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RESUMO

Os objetivos deste trabalho foram: (1) analisar as concepc¢des de avaliacdo de alunos do
Ensino Superior; (2) realizar uma revisdo da literatura sobre as concepgdes de avaliagcdo
dos alunos, classificando pelo numero de concepcdes identificadas nos estudos; (3)
investigar as concepgdes de avaliacdo de alunos por meio de desenhos; (4) relacionar os
resultados dos desenhos com os resultados do questionario Students’ Conceptions of
Assessment - Version VI (SCoA-VI), adaptado por Matos (2010). Quanto a revisdo da
literatura, encontramos quatro grandes grupos de concepcGes de avaliacdo de
estudantes: 1) melhora; 2) impacto emocionalmente positivo; 3) irrelevancia; 4)
responsabilizacdo (BROWN, 2008). Analisamos um total de dez trabalhos, onde a
frequéncia das concepcdes foi: melhora (8), irrelevancia (7), responsabilizacdo (6) e
impacto emocionalmente positivo (0). Com relacdo ao estudo empirico, estudantes de
dezesseis cursos de graduacdo (N = 102; 47 homens e 55 mulheres; idade M = 28,9
anos; DP = 7,99) de duas IES de Minas Gerais participaram da pesquisa: uma
universidade federal (N = 26) e um centro universitario privado (N = 76). Classificamos
os desenhos em nove categorias: emocdes negativas, monitoramento, competicao,
carater processual, emocdes positivas, correcdo, imprecisdo, opressdo e definicdo de
avaliacdo. Para verificar a confiabilidade das classificacdes feitas por dois
pesquisadores independentes, calculamos o coeficiente kappa de Cohen, que foi
excelente em todas as categorias. A maioria dos estudantes elaborou desenhos
relativamente simples, com uma ou duas categorias dominantes (representagdo mental
pouco complexa sobre a avaliacdo). As categorias mais frequentes foram emocgoes
negativas (47) e imprecisdo (28), indicando uma representacdo da avaliagdo nos
desenhos predominantemente como uma pratica imprecisa que gera emocdes negativas.
Quanto a associagdo entre os questionarios e 0s desenhos (entre as quatro concepcoes de
avaliacdo e as nove categorias), realizamos uma andlise correlacional. Dentre o0s
resultados, estdo alguns exemplos de correlagbes estatisticamente significantes
(considerando a amostra total): categoria carater processual e concepg¢do de melhora (r =
0,425); categoria carater processual e concepcdo de responsabilizacdo (r = 0,436);
categoria imprecisdo e concepcao de melhora (r = -0,358). Recomendamos um maior
uso de desenhos na area educacional, tanto por pesquisadores quanto por professores e
diretores que desejem conhecer melhor seus alunos.

Palavras-chave: Concepcdes. Avaliagcdo. Desenhos. Ensino Superior.



ABSTRACT

The objectives of this study were to: (1) analyze Brazilian university students’
conceptions of assessment; (2) conduct a literature review on students’ conceptions of
assessment, ranking by the number of conceptions identified in the study; (3) investigate
the students’ conceptions of assessment through drawings; (4) relate the results of the
drawings with the results of the “Students’ Conceptions of Assessment” questionnaire -
Version VI (SCoA-VI), adapted by Matos (2010). As for the literature review, four big
groups of students’ conceptions of assessment were found: 1) improvement; 2) positive
emotional impact; 3) irrelevant; 4) accountability (BROWN, 2008). A total of ten works
were analyzed, all of which presented the following frequency of conceptions:
improvement (8), irrelevant (7), accountability (6) and positive emotional impact (0). In
relation to the empirical study, students of 16 undergraduate courses (N= 102; 47 men
and 55 women; age M = 28.9 years; DP=7.99) from two higher education institutions in
the state of Minas Gerais participated in the research: a public university (N= 26) and a
private university (N= 76). The drawings were classified into nine categories: negative
emotions, monitored, competitive, Lifelong, positive emotions, Marks, Inaccuracy,
Burden, assessment definition. To check out the reliability of the classification made by
two independent researchers, Cohen’s kappa coefficient was calculated, which came to
be excellent in all categories. Most students made relatively simple drawings, with one
or two prevailing categories (poor mental representations about assessment). The most
frequent categories were negative emotions (47) and Inaccuracy (28), which indicate a
representation of assessment in the drawings predominantly as an imprecise practice
that generates negative emotions. Regarding the association between questionnaires and
drawings (among the 4 conceptions of assessment and the 9 categories), a correlational
analysis was made. Among the results, several examples of statistically significant
correlations are (considering the whole sample): Lifelong category and improvement
conception (r= 0,425); Lifelong category and accountability conception (r= 0,436);
Inaccuracy category and improvement conception (r = -0,358). A more frequent use of
drawings in the educational area is recommended, both for researchers and teachers and
principals who wish to know their students better.

Key words: conceptions, assessment, drawings, higher education.
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INTRODUCAO

A trajetoria académico-profissional e o problema de pesquisa

A trajetoria desta pesquisa confunde-se, em parte, com minha prépria formacéo
como pesquisadora e com 0 meu aprendizado sobre a avaliagdo educacional. Sou
licenciada em Ciéncias Bioldgicas pela Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP).
Conclui minha graduacdo em 2012, ano em que decidi participar do processo seletivo
do Mestrado em Educacdo da UFOP. Ap6s minha aprovacdo, iniciei minha pos-
graduacéo na turma de 2013.

Quando decidi me inscrever no processo seletivo do Mestrado, minha intencao
era pesquisar a formacdo inicial de professores de Ciéncias Biologicas na UFOP. A
minha participacdo, durante a graduacdo, no Programa Institucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid) influenciou nesta escolha do tema do projeto. Apos a
convocagdo dos alunos selecionados e do primeiro contato com meu orientador,
decidimos mudar meu projeto e eu aceitei o desafio de desenvolver minha pesquisa
dentro da tematica “avalia¢do educacional”. A partir dai, comecei a percorrer um longo
caminho de aprendizado sobre a tematica que, até entdo, era nova para mim, pois nao
tive a oportunidade de estuda-la na graduacdo. Aos poucos, durante o0 processo de
orientacdo, aprendi muito sobre a area e percebi sua importancia para a compreensao de
varias questdes cruciais dentro da Educacdo, bem como sua relacdo com outras areas de
pesquisa (inclusive a formagéo de professores).

Diante desse cenario, me propus a realizar esta pesquisa com o intuito de
compreender melhor questbes inerentes a avaliacdo educacional. Meu principal
interesse foi estudar as concepcdes de avaliacdo de estudantes do Ensino Superior. Em
varios momentos da minha investigacdo, percebi que as inquietacdes dos alunos eram
também as minhas. Nesse sentido, este trabalho investigou estudantes de duas
InstituicOes de Ensino Superior (IES) de Minas Gerais, pertencentes a dezesseis cursos
de graduacdo das areas de Ciéncias Humanas, Exatas e Bioldgicas.

A dissertacdo foi, entdo, divida em: introdugdo, cinco capitulos e consideragdes

finais. Na introducéo, fizemos uma apresentacédo geral do trabalho e da minha trajetoria
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académica. No segundo capitulo, fizemos uma anélise ampla da avalia¢do educacional,
destacando o seu contexto historico e alguns conceitos fundamentais da area. No
terceiro capitulo, abordamos, de maneira direta, o foco desta pesquisa (concepgdes de
avaliacdo) e apresentamos um referencial tedrico para o nosso trabalho. Além disso,
realizamos uma revisdo da literatura a partir de estudos brasileiros nos quais
identificamos concepcdes de avaliacdo de alunos do Ensino Superior. No quarto
capitulo, discutimos abordagens teoricas sobre os desenhos e apresentamos o0 uso de
desenhos como um instrumento que permite documentar fendmenos educacionais.
Também realizamos uma revisao da literatura com estudos que utilizaram desenhos para
analisar as concepc¢des de avaliacdo de estudantes do Ensino Superior. No quinto
capitulo, apresentamos uma caracterizacao da amostra e todos os métodos utilizados na
pesquisa. No sexto capitulo, discutimos todos os resultados obtidos através da pesquisa:
analisamos os desenhos elaborados por alunos do Ensino Superior, inferimos as
concepcdes de avaliacdo presentes neles e os classificamos em categorias. Também
realizamos uma triangulacéo dos dados dessa pesquisa usando dados dos desenhos e do
questionario Students’ Conceptions of Assessment, alem de relacionar nossos resultados
aos resultados da pesquisa de Matos (2010) e de outros estudos da literatura. Nas
considerac0es finais, apresentamos as reflexdes mais significativas da pesquisa e alguns

desafios a serem superados no campo da avaliacdo educacional.

Objetivos

Objetivo geral

Analisar as concepc¢es de avaliagdo de alunos do Ensino Superior.

Objetivos especificos

- Realizar uma reviséo da literatura sobre as concepc¢des de avaliacdo dos alunos,
classificando pelo nimero de concepgdes identificadas nos estudos;

- Investigar as concepcdes de avaliagdo de alunos por meio de desenhos;
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- Relacionar os resultados dos desenhos com os resultados do questionario Students’
Conceptions of Assessment — Version VI (SCoA-V1), adaptado por Matos (2010).
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1 A AVALIACAO EDUCACIONAL

1.1 Breve contextualizacdo histérica

De acordo com Sacristan (1998), uma das primeiras manifestacdes relatadas da
avaliacdo data do século Il (a.C.). Naquele século ela era utilizada pelos chineses com a
intencdo de selecionar funcionarios. No referido século, a avaliagdo configurava-se
como um processo de selecdo extraescolar que, até hoje, representa uma de suas fungdes
mais importantes (SACRISTAN, 1998). Contudo, foi na universidade medieval que a
avaliacdo se concretizou como uma pratica educativa. Sacristan (1998) relata que, nessa
universidade, os alunos eram submetidos a disputatiol: exposicdo oral de seus
conhecimentos aos seus professores. Entretanto, de acordo com o referido autor, foi a
pedagogia jesuitica, por meio de sua imposicdo de competitividade, que influenciou
fortemente as escolhas das préticas de avaliacdo educacional contemporaneas. A
pedagogia jesuitica exigia dos alunos a demonstracdo constante daquilo que foi
apreendido, exigéncia esta que se dava com a utilizacdo da escrita. Isto fez com que a
necessidade de demonstrar a aquisicdo do que foi ensinado se tornasse uma “espinha
dorsal” do sistema didatico daquela €poca, exercendo uma forte influéncia nos métodos
pedagdgicos modernos.

De acordo com Schwartzman (2005), no passado, as avaliagdes eram sempre dos
estudantes, individualmente, seja para detectar seus niveis de aprendizado, seja para
realizar promocdes ou certificacdes desses alunos. Para ele, a Educacgdo é uma das areas
na qual foi possivel observar, ao longo dos anos, o desenvolvimento de sistemas
complexos e organizados de avaliacdo e o uso regular de seus resultados para diversos

fins. Nesse sentido, ele afirma que:

Hoje, busca-se avaliar as instituicdes, o desempenho dos professores,
0s métodos de ensino, 0s programas governamentais de expansao e
melhoria da educacdo e seu impacto, entender os condicionantes
sociais de bons e maus resultados e identificar procedimentos que
possam melhorar os resultados (SCHWARTZMAN, 2005, p. 21).

! Debate, discussdo (traducdo nossa).
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No cenario de politicas publicas e da avaliagdo educacional no Brasil, vale
destacarmos a década de 1990. A partir deste periodo, os sistemas de ensino viram-se as
voltas com um grande aumento de processos externos de avaliacdo e credenciamento
(FREITAS, 2004). Tais politicas tém se mantido até hoje, o que tornou a década de
1990 muito significativa para todo o cenério de politicas publicas que temos vivenciado,

especialmente em termos de avaliacdo externa.

1.2 Conceituando a avaliacao

Na linguagem cotidiana, avaliar significa determinar o valor, a importancia ou o
preco de alguma coisa. A avaliacdo é o ato ou efeito de avaliar em qualquer area.
Quanto a avaliacdo realizada no ambito educacional, Sacristan (1998, p. 298) define o

ato e os aspectos possiveis de serem avaliados:

Avaliar se refere a qualquer processo por meio do qual alguma ou
varias caracteristicas de um aluno/aluna, de um grupo de estudantes,
de um ambiente educativo, de objetivos educativos, de materiais,
professores/as, programas etc., recebem a atengdo de quem avalia,
analisam-se e valorizam-se suas caracteristicas e condigdes em funcéo
de alguns critérios ou pontos de referéncias para emitir um julgamento
que seja relevante para a educagao.

Na tradicdo educacional brasileira, os termos avaliar e medir costumam ser
entendidos como sindnimos, mas, na verdade, sdo atos de dimensdes e implicacdes
diferentes. Haydt (2008) explica que medir significa determinar a quantidade, a
extensdo ou o grau de alguma coisa, tendo por base um sistema de unidades
convencionais (descrever quantitativamente um fendmeno). Nesse caso, vale lembrar
que nem todos os fenbmenos educacionais sdo quantitativamente mensuraveis. O termo
avaliar refere-se ao ato de julgar ou fazer a apreciagdo de alguém ou alguma coisa,
tendo como base uma escala de valores. Assim, a avaliacdo consiste na coleta de dados
quantitativos e qualitativos e na interpretacdo desses resultados com base em critérios
previamente definidos. Nesse sentido, a autora explica que ndo é suficiente medir, pois a

avaliacdo envolve a interpretacdo dos resultados (HAYDT, 2008).
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Libaneo, Oliveira e Toschi (2012) explicam que a medicéo refere-se a afericéo,
expressao em notas, conceitos ou mengdes do aprendizado pretendido. J& a avaliacédo
estd relacionada ao acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem, com
escolhas que refletem determinada concepcéo de educacdo, do papel do professor e do
que é conhecimento. A medicdo tem sido mais valorizada do que avaliagdo e ainda €
muito frequente a preocupacdo, por parte dos alunos e pais, com a obtencdo de
determinada nota. Por trds dessa preocupacdo, existe uma ideologia relacionada a
competicdo e a necessidade de comprovacdo do que foi aprendido. Tomados em
conjunto, esses aspectos conceituais evidenciam que a avaliagdo € um processo
complexo.

Neste sentido, a avaliacdo educacional pode ser dividia em trés tipos: Avaliacao
Externa; Awvaliacdo Institucional e Avaliacdo da Aprendizagem. Em documento
elaborado pelo Ministério da Educacdo (MEC, 2013) é possivel encontrar uma ampla
definicdo para essas trés dimensdes da avaliacdo. A primeira delas diz respeito a

Avaliacdo da Aprendizagem, que é a modalidade mais conhecida pelos professores.

A avaliagdo da aprendizagem, conforme a Lei de Diretrizes de Bases
da Educacdo Nacional (LDB), Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de
1996, pode ser adotada com vistas a promocao, aceleracdo de estudos
e classificacdo, e deve ser desenvolvida pela escola refletindo a
proposta expressa em seu projeto politico-pedagdgico. Importante
observar que a avaliagdo da aprendizagem deve assumir carater
educativo, viabilizando especialmente ao estudante a condigdo de
analisar seu percurso e ao professor e a escola identificar dificuldades
e potencialidades individuais e coletivas (BRASIL, 2013, p. 7).

Por sua vez a Avaliacdo Institucional:

E realizada a partir da proposta pedagdgica da escola, assim como dos
planos de trabalho e de ensino, que devem ser avaliados
sistematicamente, de maneira que a instituicdo possa analisar seus
avancgos e localizar aspectos que merecem reorientagdo (BRASIL,
2013, p. 7).

Ainda sobre a Avaliacéo Institucional, vale destacar:

A Avaliacdo Institucional toma a escola como objeto de avaliagéo,
especialmente como se vislumbra em seu projeto politico-pedagdgico.
Essa avaliacdo, ao incorporar resultados da avaliagdo da
aprendizagem, volta-se, entre outras possibilidades, para a prdpria
proposta curricular — e das atividades didaticas e pedagogicas dai
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decorrentes — organizadas para contribuir com o aprendizado de seus
alunos. Por isso, deve ser desenvolvida com a participacdo de alunos,
professores e equipes de gestdo (BRASIL, 2013, p. 16).

Ja a Avaliacdo Externa, da qual sdo exemplos o Exame Nacional do Ensino
Médio (Enem) e o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), pode ser definida

como:

Uma avaliacdo sobre resultados provenientes de provas padronizadas,
em que sdo apresentadas tarefas (itens) baseadas em matrizes de
avaliagdo construidas em torno de habilidades e competéncias que 0s
alunos deveriam desenvolver em determinados momentos do processo
de escolarizagdo. As avaliagdes externas permitem que as equipes
escolares possam realizar dois movimentos: um, de comparacao
consigo mesma, por conta das séries historicas, e outro em relagcéo a
outras escolas do Estado, da regido, ou do Brasil, conforme os dados
aos quais tenha acesso (BRASIL, 2013, p. 17).

A Avaliacdo Externa (em larga escala) é um instrumento de acompanhamento
global do sistema de ensino e é uma grande aliada na tomada de decisdes no que diz
respeito as politicas publicas na area educacional. A Avaliacdo Institucional possui
papel central na gestdo das instituicdes de ensino, sejam elas publicas ou privadas. Por
meio dela, é possivel avaliar o desempenho dos alunos, dos professores e demais
funcionarios, das politicas internas adotadas, entre varias outras questdes. De acordo
com Sacristan (1998), essas duas modalidades de avaliacdo possuem extrema
importancia, pois sdo um recurso que propicia a obtencdo de informacdes sobre 0s
processos educacionais e devem ser valorizadas porque auxiliam os gestores a tomarem
decisbes. Ja a Avaliacdo da Aprendizagem € de responsabilidade do professor, sendo
desenvolvida por ele em sala de aula. Através dela, o docente avalia constantemente o
desempenho e o aprendizado de seus alunos em um determinado intervalo de tempo,
durante sua pratica em sala de aula. E importante destacar que esses trés tipos de

avaliacdo educacional precisam estar articulados entre si.
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1.3 Avaliacao educacional: uma prética de multiplas funcdes

E importante compreender as diversas dimensdes da avaliagdo para ndo nos
deixarmos levar por uma visdo simplista, na qual a avaliacdo é concebida como
sinbnimo de medida ou prova, com a funcédo de classificacdo e de hierarquizacdo. Nesse
sentido, concordamos com Matos, Silva e Roncete (2014) quando explicam que a
avaliacdo cumpre funcbes diferentes de acordo com a situacdo. Assim, 0s autores
afirmam que ndo existe “avaliacao” no singular, mas sim “avaliacdes” no plural.

Quando analisamos a avaliagdo como “parte integrante do processo de ensino e
aprendizagem, as funcbes mais comuns encontradas na literatura sdo: diagndstica,
formativa e somativa” (BRASIL, 2013, p. 8).

A avaliacdo que se faz no inicio do processo de ensino e aprendizagem é
definida como avaliacdo diagnostica (também chamada de inicial). Segundo Silva
(2011), essa avaliacéo € utilizada pelo professor antes de iniciar uma unidade de ensino
ou um determinado conteudo. Por meio dela, o professor faz uma apreciacdo dos
conhecimentos prévios dos estudantes para, entdo, planejar seus métodos e estratégias
de ensino. Essa funcdo da avaliagcdo tem como finalidade proporcionar ao professor “um
conhecimento real das caracteristicas de seus alunos, tanto no plano pessoal quanto no
académico” (ARREDONDO, 2009 apud SILVA, 2011, p. 23). Silva (2011) explica que
essa funcdo da avaliacdo “‘contribui para a construgdo de um processo de ensino e
aprendizagem mais eficiente e que propicie ao professor um conhecimento maior dos
alunos e de sua aprendizagem” (SILVA, 2011, p. 23).

A avaliagdo formativa acontece durante o processo de ensino e aprendizagem. O
objetivo dessa funcdo da avaliacdo é desafiar o aluno a avancar, confiando em suas
possibilidades e oferecendo, sobretudo, o apoio pedagdgico adequado ao seu
desenvolvimento (HOFFMANN, 2010). Villas Boas (2012) define a avaliagdo
formativa como aquela que “usa todas as informacdes disponiveis sobre o aluno para
assegurar sua aprendizagem” (VILLAS BOAS, 2012, p. 36). Nessa pratica, a
participacdo do professor é fundamental, pois ele devera acompanhar seu aluno e
identificar suas necessidades e seu nivel de desenvolvimento, utilizando-os em

beneficio da aprendizagem. Silva (2011) explica que, na funcdo formativa da
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avaliacdo, caso necessario, 0 professor pode fazer um replanejamento de suas atividades
visando completar e corrigir 0s erros no caminho.
A avaliacdo somativa € realizada ao final do processo de ensino. O trecho a

seguir permite uma melhor compreensao dessa funcéo:

A avaliacdo com funcdo somativa se reveste de grande utilidade, pois
seus resultados permitem julgar o aprendizado, isto é, 0 ganho de cada
aluno, turma e escola, supondo-se que tenham sido estabelecidos os
patamares no inicio do processo. Essa funcdo avaliativa alimenta,
também, a avaliacdo de curriculos e programas, fornecendo indicacdes
de atividades a serem (re)pensadas pela equipe escolar no
prosseguimento do processo de aprendizagem, quer para acOes
suplementares — quando € o caso de topicos dentro de um ano letivo —,
quer para o proximo ano, ganhando ares de avaliagdo diagndstica
(BRASIL, 2013, p. 19).

Assim, a avaliacdo somativa permite estabelecer balangcos confiaveis dos
resultados obtidos ao final de um determinado processo de ensino e aprendizagem
(JORBA; SANMARTI, 2003). Acreditamos que algumas criticas com relago & fungio
somativa da avaliacdo decorrem do fato desse formato de avaliacdo ser o Unico adotado
em situacdes em que também caberia a adocdo da avaliacdo diagndstica e formativa.
Por isso, € importante que o professor garanta momentos equilibrados destas funcGes da
avaliacdo: diagndstica, formativa e somativa.

Além dessas funcGes mais encontradas na literatura, Matos, Silva e Roncete
(2014) argumentam que ninguém discorda que a funcdo primordial da avaliacdo deve
ser pedagdgica/formativa. Entretanto, outras fungdes também existem. Os autores citam,
dentre outras, a funcdo de “responsabilizagdo” (accountability)?, que pode se relacionar
com alunos, professores e escolas. Por exemplo: ao fornecer informacg6es para os pais
sobre o desempenho de seus filhos, acontece uma responsabilizacdo da escola. Ainda
acontecem outras situagcdes especificas nas quais ndo existe funcdo pedagodgica na
avaliacdo, como, por exemplo, processos seletivos ou concursos publicos. Nestes casos,

a funcéo da avaliac&o é prioritariamente classificatoria.

2 Segundo Matos (2010, p. 19), o termo accountability tem sido traduzido na literatura como
responsabilizagdo, mas é de dificil traducéo porque, em inglés, essa palavra carrega um sentido repleto de
informagdes que precisam ser explicitadas em portugués. Accountable pode ser traduzido como sujeito a
obrigacdo de reportar, explicar ou justificar algo a um terceiro. Na Educacdo, pode ser definida como uma
politica de tornar escolas e professores responsaveis pelo progresso académico dos alunos ligando esse
progresso com recursos para salarios, manutencéo das escolas, entre outros.



23

Matos, Silva e Roncete (2014) também apontam para uma discordancia de
algumas abordagens com relacdo a avaliagdo educacional, que enfatizam uma dicotomia
do tipo avaliacdo tradicional x avaliacdo contemporanea (oposi¢do entre funcéo
pedagogica/formativa e outras fun¢bes). Segundo os autores, a avaliagdo é plural e pode
assumir, inclusive, diversas fungdes ao mesmo tempo.

Assim, acreditamos que todas as funcOes da avaliagdo sdo relevantes e
dependem dos contextos ou situacdes nas quais estdo inseridas. Destacamos ainda que
este debate € muito importante para a nossa pesquisa, pois as concepcdes de avaliagdo
de professores e alunos estdo diretamente ligadas as fungdes/propdsitos da avaliagao.

Por fim, estas visdes dicotdmicas sobre a avaliacdo provavelmente também
podem estar relacionadas a falta de preparacdo do professor para desenvolver as
diferentes fun¢des da avaliacdo, nos diversos momentos da préatica de sala de aula.

Tendo em vista que as diferentes modalidades da avaliacdo educacional fazem
parte do cotidiano da escola, o professor precisa ser adequadamente preparado para lidar
com a pluralidade dessa pratica de modo que 0s preconceitos com relacdo as suas

mualtiplas fungdes sejam desmistificados.
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2 CONCEPCOES DE AVALIACAO

2.1 A escolha do termo “concep¢ao”

Na pesquisa educacional, existem diversos termos que sdo utilizados para se referir as
representacdes mentais dos alunos para diferentes fendmenos. Dentre eles, destacamos:
concepcdes, conceitos, crencas, imagens, metaforas, percepcdes, orientacdes, perspectivas e
representacdes. Na presente pesquisa, adotamos o termo “concepgéo”.

De acordo com Matos (2010), dois grandes sentidos podem ser atribuidos ao termo
“concepcdo”. O primeiro ¢ mais geral e envolve duas definigdes: “representagdes mentais,
sistemas complexos de explicagao” (WHITE, 1994) e “rede complexa de ideias, conceitos,
representagdes e inclusive preconceitos” (PERDIGAOQ, 2002). Assim, “as concepgdes podem
informar a maneira como as pessoas percebem, avaliam e agem com relacdo a um
determinado fendmeno” (MATOS, 2014, p. 2).

Ja o segundo sentido é mais especifico:

Operacdo para a qual o espirito constréi, sem necessariamente apelar para
dados experimentais, um conceito ou ideia geral. E também chamada hoje
em dia de conceitualizacdo. Na psicologia cléssica, € o primeiro momento
do ato voluntéario: ai o espirito concebe a meta a ser alcancada (DUROZOI;
ROUSSEL, 1996, p. 98).

Com base nesse segundo sentido, Matos (2010) explica que as nossas concepgoes
envolvem um processo de formagao de conceitos.

Nesta pesquisa, 0 termo concepcao é usado em seu sentido mais geral, se referindo a
“sistemas complexos de explicacdo” (WHITE, 1994) e uma “rede complexa de ideias,

conceitos, representagdes e preconceitos” (PERDIGAO, 2002).
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2.2 Concepgoes de avaliacao de estudantes

Na literatura internacional podem ser encontrados quatro grandes grupos de
concepcdes de avaliacdo de estudantes: 1) a avaliacdo melhora o ensino e a aprendizagem; 2)
a avaliacdo tem um impacto emocionalmente positivo nos alunos; 3) a avaliagéo € irrelevante
e os alunos respondem negativamente a ela; 4) a avaliacdo torna os alunos responsaveis
(responsabilizacdo) (BROWN, 2008). Os alunos parecem estar conscientes de todas essas
concepcdes e tendem a ter uma orientacdo direcionada a uma concepcdo ou a uma
combinacéo de diversas delas (MATOS, 2010).

A concepcdo de que a avaliacdo melhora o ensino e a aprendizagem esté ligada a ideia
de que, por meio dela, o aprendizado torna-se melhor e mais eficaz. Olsen e Moore (1984)
desenvolveram uma pesquisa sobre essa tematica com alunos do Ensino Médio e perceberam
que, na visdo dos alunos participantes, os bons professores eram aqueles que testavam e
forneciam feedback sobre o aprendizado para os estudantes. Pajares e Graham (1998) também
perceberam essa visdao em uma pesquisa realizada com estudantes de oitava série. Os alunos
esperavam pelos feedbacks sobre seu desempenho que eram fornecidos pelos professores.
Esperavam, inclusive, que esse retorno fosse honesto, compreensivel e construtivo para ajuda-
los a melhorar seu desempenho escolar. Stralberg (2006), estudando alunos de Ensino Médio
de uma escola americana, percebeu que, para esses estudantes, se as notas recebidas
representassem uma verdadeira evidéncia de suas habilidades, ao invés de serem apenas um
reflexo da opinido do professor, entdo, de fato, a avaliacdo era vista como um processo que
poderia levar a uma melhoria. Duffield e Spencer (2002) perceberam 0 mesmo
comportamento em estudos com alunos de Ensino Superior. Eles notaram que estudantes
desse nivel vinham requisitando aos professores um retorno sobre seu desempenho orientado
pelo feedback de suas avaliacGes. Esses exemplos evidenciam que os alunos podem conceber
a avaliacdo com um propdsito de melhora.

A concepcado de que a avaliacdo tem um impacto emocionalmente positivo nos alunos
relaciona-se as respostas emocionais dos estudantes em relacdo a diferentes formatos de
avaliagdo (BROWN; IRVING; PETERSON; HIRSCHFELD, 2009). Atkinson (2003),
estudando criangas de uma escola escocesa, percebeu que alguns estudantes gostavam de

todos os tipos de avaliacdo (formal, informal, autoavaliacdo, em pares, entre outras)
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independente de seu proposito. Zeidner (1992) percebeu, em seu trabalho com alunos e
professores do Ensino Médio, que ambos possuiam as mesmas percepgdes das praticas
avaliativas, o que evidencia que os estudantes podem ser reprodutores das preferéncias,
valores e crencas de seus professores. Sempre que encontrarmos respostas emocionais
positivas, tais como a motivacdo dos colegas de sala e a avaliagdo como um processo
agradavel, elas serdo agrupadas nesta concepcao.

A concepcdo de que a avaliacdo € irrelevante relaciona-se a percepc¢do dos alunos de
que esse processo é negativo, ruim ou injusto (os alunos respondem negativamente a
avaliagdo). Hawe (2002), investigando estudantes do Ensino Superior, apontou que eles
percebiam a subjetividade e a falta de profissionalismo na distribui¢do de notas em provas ou
exames. Isso fazia com que eles concebessem as avaliagdes como arbitrarias, irrelevantes,
inexatas e como sendo um processo necessario apenas para acumular pontos. Outro exemplo
de rejeicdo pode ser encontrado nos estudos de Moni, van Kraayenoord e Baker (2002). Os
autores pesquisaram as atitudes de 54 estudantes australianos do Ensino Médio com relagdo a
avaliacdo e perceberam que elas se tornavam cada vez mais negativas devido ao aumento no
numero de avaliacdes as quais eram submetidos (quando comparado a escola primaria). Os
alunos também percebiam uma subjetividade nas decisdes do professor com relacéo a pratica
avaliativa. Brown (2008) explica que, independente do lugar dos alunos no sistema (ensino
elementar, secundario ou terciario), eles sdo bastante sensiveis as avaliacdes que lhes parecem
ruins ou injustas.

Por ultimo, a concepcdo de responsabilizacdo relaciona-se a ideia de que a avaliacdo
torna os alunos responsaveis por seu aprendizado, uma vez que seus resultados serdo
refletidos em consequéncias como notas ou obtencdo de certificados (HARRIS; BROWN,;
HARNETT, 2009). Soares (1997) explica que, ao propor medir o mérito do estudante, a
avaliacdo responsabiliza o aluno pelos resultados que alcanga. O interesse, a motivacao, o
esforgo, a inteligéncia, as habilidades e a aptiddo do aluno, sdo os responsaveis pelo seu
melhor ou pior desempenho. Segundo Diniz (2011), a responsabiliza¢do dos alunos, realizada
por meio das avaliagdes, pode fazer com que se sintam angustiados por culpa-los por seus
resultados nas provas. Silva (2011), pesquisando as concepcOes de alunos de licenciatura
sobre as avaliacdes, percebeu que, em provas concebidas como elementos reprodutivistas nas
quais € exigida do aluno apenas a devolucdo do contetdo ensinado, sem reflexdo e sem o

estabelecimento de uma relagdo com outros conteddos, o aluno passa a ser o Unico
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responsavel pelo que foi ensinado. No entanto, essa concepgdo ndo envolve apenas os alunos.
De acordo com Matos (2010), ela também pode estar relacionada a fatores externos ao
individuo tal como a escola, os pais ou o futuro profissional. Tal concepcdo pode estar
vinculada a politicas educacionais que tornam professores e escolas responsaveis pelo
progresso académico dos alunos, ligando esse progresso a recursos para salarios, manutencdo
das escolas, entre outros (MATOS; SILVA; RONCETE, 2014). Portanto, a responsabilizagédo
também pode estar relacionada com um lécus de controle externo (BROWN; PETERSON;
IRVING, 2009). Por exemplo, o trabalho de Brown e Wang (2011), referente as concepcdes
de avaliacdo de estudantes universitarios de Hong Kong, evidencia a concep¢do de
responsabilizacdo (incluindo alunos, professores e escolas). Em Hong Kong, a avaliacdo
formal é usada extensivamente para selecionar estudantes em todos os niveis de escolarizacdo
para escolas de elite, bem como para universidades. Anualmente, as familias de Hong Kong
realizam altissimos investimentos nas escolas de seus filhos e esperam um retorno da escola
que devera proporcionar aos alunos as melhores notas e classificagbes nos exames e
avaliacdes. Os professores também sofrem um alto nivel de cobranca dos pais sobre a

preparacdo para 0s exames regulares como parte do seu projeto de ensino.

2.3 A importancia de investigar as concepc¢oes de avaliagdo dos alunos

Os alunos sdo sujeitos de fundamental importancia nas praticas de avaliacdo
educacional. Entretanto, as pesquisas nessa area dificilmente consideram o ponto de vista
deles sobre tal temética. Matos (2010) ressalta que os alunos “sdo atores sociais geralmente
pouco ouvidos com relagdo a tematica da avaliagdo” (MATOS, 2010, p. 21).

Sobre a importancia de dar voz aos estudantes e as suas concepcdes, especialmente
sobre a avaliagéo, Silva (2011) chama a atengéo para o fato de que o aluno ndo pode ser visto
apenas como um recipiente de contetdos. Ele precisa ser considerado como participante
efetivo na construcgdo das aulas, do ensino e também da avaliacdo. Ainda sobre essa questdo, a

autora ressalta:
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Com base no pressuposto de que a avaliacdo tal qual vem sendo praticada,
ndo tem sido eficiente é necessario considerar algumas questdes: o aluno
como ser em desenvolvimento, dindmico, em constante transformacéo
intelectual, carece de ser visto, observado e acompanhado (SILVA, 2011, p.
15).

Felder e Brent (2004) destacam que a avaliagdo do ensino pelos alunos legitima-se
pelo fato de serem eles os primeiros agentes da aprendizagem e terem o direito de participar
desse processo. A importancia da valorizagdo do ponto de vista dos alunos e das pesquisas
nessa area é evidente. No entanto, de acordo com Brown (2008), essas pesquisas ainda séo
escassas e as que existem geralmente sdo focadas no Ensino Médio ou Superior. Tudo isso
justifica a relevancia de trabalhos como o nosso no qual investigamos as concepcdes de
alunos sobre a avaliacdo. Nesta pesquisa, além de possibilitar que esses sujeitos sejam
ouvidos, contribuimos também com o campo de estudos da avaliacdo educacional, que

embora venha apresentando grande crescimento ainda € carente de trabalhos desse tipo.

2.4 A relacéo entre as concepcoes e as funcdes da avaliacéao

Em qualquer nivel de ensino, os estudantes possuem concepg¢des multiplas sobre a
avaliacdo (BROWN, 2008; MATOS, 2010; MENDES, 2006). Essa diversidade de
concepcdes deve-se, em grande parte, ao fato da avaliacdo possuir diferentes propositos e
finalidades, dependendo da ocasido e dos sujeitos. Diante disso, Matos, Silva e Roncete
(2014) explicam que n&o se deve “falar em ‘avaliagdo’ no singular, mas sim em ‘avaliagdes’
no plural” (MATOS; SILVA; RONCETE, 2014, p. 15). Tal pluralidade torna-se evidente ao
constatarmos que a avaliacdo cumpre diferentes papéis, pois embora sua funcdo primordial
seja (ou pelo menos deveria ser) pedagdgica/formativa, existem casos nos quais ela apresenta
outras funcdes (como a classificacdo). Exemplo disso pode ser evidenciado no caso dos
concursos publicos: nessa situacdo, a avaliacdo tem a funcdo unicamente de classificar 0s
candidatos e possibilitar que aqueles que se encontram melhor qualificados preencham as
vagas. Assim, ndo podemos dicotomizar a avaliacdo, tal como em abordagens do tipo
“tradicional x contemporanea”, na qual a funcdo pedagodgica ¢ colocada em oposi¢cdo as

demais funcGes da avaliagdo (MATOS; SILVA; RONCETE, 2014). Precisamos considerar



29

que a avaliacdo atende a determinadas fungdes (geralmente multiplas) de acordo com as
situacdes nas quais ela est sendo utilizada.

Assim, destacamos um ponto importante para esta pesquisa: as concepcdes de
avaliacdo estdo relacionadas as funcgdes da avaliacdo. Por isso, temos também concepcdes de

avaliacdo multiplas. Neste sentido, como indicado por Matos (2010, p. 34):

Como afirmamos anteriormente, os alunos podem ter uma orientagdo
direcionada a uma concepcdo ou uma combinacéo de diversas concepcoes.
[...] Além disso, um mesmo aluno pode relatar que a avaliacdo serve para
melhorar o aprendizado e que ela é injusta e algo a ser ignorado (concepgoes
de avaliacdo que parecem ser opostas e conflitantes). A propria natureza do
fendmeno educacional experienciado por alunos e professores parece
contribuir para isso. Ao pensarmos isso na realidade brasileira, a situagdo se
torna ainda mais saliente. Portanto, acreditamos que a nogdo de que as
concepgbes sdo sistematicas e organizadas podem ndo ser adequadas para
dar conta da complexidade do pensamento dos alunos e professores.

2.5 Concepcoes de avaliacdo de estudantes: uma revisao de estudos

Este trabalho dialoga com a pesquisa de Matos (2010), que realizou uma revisao de
estudos na literatura brasileira a respeito das concepc¢des de avaliacdo de estudantes do Ensino
Superior entre os anos de 1996 e 2007. Utilizamos tal trabalho como referéncia e realizamos
uma nova revisdo da literatura. Buscamos trabalhos diferentes daqueles que foram analisados
pelo autor. As pesquisas que encontramos foram, dessa forma, desenvolvidas entre 0s anos de
1996 e 2012.

Para desenvolver a revisdo de estudos, selecionamos alguns descritores que sdo termos
encontrados na literatura utilizados por autores e pesquisadores da area para se referirem as
representacdes de avaliagdo de alunos. Os descritores selecionados foram: concepgoes,
crengas, percepcdes, representacOes, avaliacdo, alunos, educacdo e Ensino Superior. Apds a
escolha, eles foram combinados e geraram descritores como: “concepgdes alunos avaliagéo”,
“percepcbes alunos avaliagdo”, “representacdes alunos avaliagbes”, “crencas alunos
avaliacdo”, dentre outras. Essas combinagdes foram inseridas nos seguintes bancos de dados
brasileiros: Scielo Brasil, Biblioteca Brasileira de Teses e DissertacGes, Portal de Periddicos

da CAPES, Associagdo Nacional de Pdés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED) e



30

Associacdo Brasileira de Avaliacdo Educacional (ABAVE). Nossa busca permitiu-nos
encontrar alguns estudos nos quais evidenciamos concepcdes de estudantes do Ensino
Superior sobre a avaliacdo e que serdo apresentados na proxima secao. Priorizamos trabalhos
nacionais, porém encontramos dois trabalhos portugueses que foram publicados em
periodicos brasileiros nos quais identificamos concepgdes de avaliacdo de alunos do Ensino
Superior. Uma vez que tais estudos contribuiram para nossa discussdo da tematica, optamos
por incorpora-los nesta pesquisa. Estruturamos nossa revisdo da literatura agrupando os
trabalhos em duas categorias: estudos nos quais puderam ser evidenciadas poucas concepcdes
de avaliacdo (uma ou duas) e estudos nos quais puderam ser evidenciadas concepcoes
multiplas de avaliacdo (trés ou quatro). No total, encontramos dez trabalhos.

Na maioria dos estudos revisados (oito deles), identificamos uma ou duas concepgdes
de avaliacdo. Berbel (2001), por exemplo, estudou a dimensdo pedagdgica da avaliacdo em
cursos de licenciatura de uma universidade publica. A autora investigou os significados e as
consequéncias, para os alunos, das praticas avaliativas que eles vivenciavam. Participaram do
trabalho 428 alunos cursando o 3° ou 4° ano de graduacdo, de um total de 738 alunos
distribuidos nos quatorze cursos de licenciatura da universidade pesquisada. Foi solicitado aos
alunos que elaborassem relatos escritos referentes aos aspectos pedagdgicos da avaliacdo,
apontando aqueles que considerassem positivos e negativos. Posteriormente, as respostas
foram organizadas em torno de cinco eixos principais. Foram obtidas 547 respostas sendo 300
delas negativas (cerca de 55%) e 247 positivas. Nas respostas dos estudantes, apareceram
frequentemente 0s seguintes aspectos negativos: trabalhos e provas incoerentes com o
contetdo trabalhado em sala de aula; cobranca excessiva do professor; falta de orientacdo
adequada e acompanhamento dos trabalhos desenvolvidos pelos alunos; incoeréncia entre o
que é avaliado e o que é ensinado; critérios questiondveis de correcdo; subjetividade
excessiva; arbitrariedade; critérios injustos ou ndo explicitos. JA 0s aspectos positivos mais
presentes nas respostas foram: situacOes nas quais as avaliagdes sdo precedidas de um
trabalho de estudo orientado e acompanhado pelo professor, que oferece orientagbes seguras e
que contribuem para o aprendizado e sucesso escolar de seus alunos; o feedback das
avaliacOes € importante e € uma demonstracdo de respeito, interesse e dedicacdo do professor
para com seus alunos; estimulo ao estudo; situagcdes nas quais a avaliacdo possibilita que os
alunos construam o conhecimento por meio de seminarios, elaboracdo de relatorios, dentre

outros. A autora percebeu que os alunos vao incorporando e aprendendo, com os professores
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mais preparados, as formas mais adequadas de praticar a avaliagdo e que, inevitavelmente,
vao aprendendo também com os menos preparados aquilo que ndo deve ser feito. Nesse
trabalho, identificamos a presenca tanto da concepc¢éo de irrelevancia quanto da concepcao de
melhora.

Bittencourt (2001) investigou um processo de avaliagdo formativa da aprendizagem no
Ensino Superior. Seu objetivo de pesquisa foi sistematizar o registro das atividades realizadas
pelos alunos por meio de um plano de acdo que permitiu a autora acompanhar o crescimento e
as dificuldades da turma e, a0 mesmo tempo, replanejar a aprendizagem. A amostra consistiu
em 62 alunos de duas turmas do curso de Zootecnia, incluindo o professor. Foram realizadas
observacdes das aulas do professor ao longo de todo o ano letivo, num total de 205 horas/aula.
Além disso, a autora também utilizou uma ficha de acompanhamento do desempenho e da
participacdo discente. Por meio dessa ficha, era possivel registrar as atividades dos alunos,
com uma interacdo entre alunos e professor, de modo que o aluno fosse também responsavel
pelo seu aprendizado, acompanhando seus sucessos e fracassos, possibilitando que revertesse
uma situacdo desfavoravel de aprendizagem. A autora dividiu os resultados em dois grupos:
aqueles verificados pelos alunos e os verificados pelo professor. Os alunos perceberam uma
diminuicdo da pressdo da nota ao longo do desenvolvimento da pesquisa, bem como a
valorizacdo do seu esfor¢co pessoal, de sua participacdo e habilidades. Com a nova
metodologia de trabalho, os alunos perceberam a importancia de serem avaliados pelo seu
esforco e pelo seu interesse e ndo apenas pela atribuicdo de notas. A relacdo do professor com
a avaliacdo também mudou ap6s o desenvolvimento da metodologia da pesquisadora. O
docente propds mudancas nos seus critérios de avaliagdo, que h& anos ndo era alterado,
incluindo a avaliacdo do desempenho do docente e da participacdo do aluno. Percebemos,
neste estudo, a presenca de duas concepgdes de avaliagdo dos alunos: melhora e
responsabilizacéo.

Chaves (2004) investigou as concepcdes e praticas de avaliacdo da aprendizagem dos
professores de Ensino Superior e suas repercussdes na sala de aula no ponto de vista dos
alunos. Participaram alunos do Gltimo ano e professores dos seguintes cursos: Direito,
Enfermagem, Engenharia Civil, Engenharia Elétrica, Historia, Letras, Matematica, Medicina
Veterinaria e Odontologia, que responderam aos questionarios. Além disso, a metodologia da
pesquisa também incluiu a utilizagdo do grupo focal como uma estratégia de aprofundamento

das discussdes para a analise do tema. A autora percebeu gque alguns professores expressaram,
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em suas respostas, empenho em estabelecer coeréncia entre ensino e avaliacdo. Ja os alunos
apontaram a auséncia dessa coeréncia e caracterizaram a avaliagdo como um processo
desvinculado do ensino e da aprendizagem. Os alunos pesquisados apresentaram reclamacdes
guanto ao sistema de avaliacéo utilizado, considerando-o meramente somativo e desvinculado
do processo de aprendizagem. Para a autora, a avaliagcdo formativa muitas vezes se perde em
meio ao cumprimento de normas e regras da instituicdo e ao comodismo de alguns
professores. Notamos, neste trabalho, a presenca de uma forte concepcao de irrelevancia.

Mendes (2006) investigou a formacédo de professores para o trabalho com a avaliacdo
educacional. Os sujeitos da pesquisa foram sete coordenadores de cursos de licenciatura e 195
licenciandos que cursavam o Ultimo ou o penultimo periodo em uma instituicdo pablica de
ensino superior. Os instrumentos de coleta de dados utilizados foram entrevistas realizadas
com os coordenadores e um questionario contendo seis questdes abertas aplicados aos alunos.
Uma das questBes estava associada as concepgdes de avaliagdo dos estudantes: “Para vocé, o
que caracteriza uma boa avaliagdo?” As respostas foram organizadas em quatro grupamentos
principais: 1- Uma boa avaliacdo é aquela que visa atender aos interesses e necessidades do
aluno; 2- Uma boa avaliacdo diz respeito ao trabalho do professor; 3- Uma boa avaliagdo esta
ligada ao conteudo/forma; 4- A avaliacdo numa perspectiva critica. De acordo com a analise
da autora, para os alunos, uma boa avaliacdo deveria levar em conta seus interesses, ndo 0s
desestimular, fazé-los pensar, avaliar seu conhecimento, verificar o que eles realmente
aprenderam, bem como garantir o desenvolvimento da aprendizagem levando o aluno a
buscar um nivel superior de desenvolvimento. Outras respostas convergiram para a ideia de
que uma boa avaliacdo deveria ser aquela na qual o professor aceitasse tudo que o aluno
conseguisse expressar, suas ideias, seu esforco e seu modo de pensar. A autora explica que
esse posicionamento esta ligado a ideia que muitos deles tém de que a avaliacdo é punitiva e
o0s responsabiliza pelo seu préprio fracasso. Assim, neste trabalho, foi possivel identificar
duas concepcoes de avaliacdo: melhora e responsabilizacdo.

Rosa e Maltempi (2006) realizaram um estudo no qual abordaram a avaliacdo
formativa na Educacdo a Distancia (EaD). O referencial tedrico utilizado foi a teoria da
aprendizagem denominada Construcionismo. O trabalho foi realizado no curso a distancia
“Informatica e jogos: a tecnologia ludica aplicada a Educagdo”, ao longo de um semestre
letivo, totalizando uma carga horaria de oitenta horas. Os sujeitos da pesquisa foram onze

alunos de quatro estados do Brasil, sendo todos de cidades diferentes. A metodologia aplicada
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foi o desenvolvimento de um curso no qual os alunos construiram jogos eletrénicos do tipo
RPG como proposta pedagdgica e também discutiram algumas questdes sobre a sociedade do
conhecimento e teorias da aprendizagem. As concepcdes sobre avaliagdo foram observadas
pelos professores a partir das conversas e intervencdes feitas pelos préprios alunos via bate-
papo e férum online, ao longo de discussdes motivadas por textos e pelo desenvolvimento de
seus projetos de jogos. Os autores notaram que, no chat, foram estabelecidas discussdes sobre
0 que avaliar, como avaliar e quem avaliar, no contexto de um curso a distancia. Dentre 0s
resultados encontrados destaca-se a percepc¢do de que a avaliagdo formativa € a mais adequada
e justa, uma vez que, por meio dela, € possivel avaliar o processo de construgdo do
conhecimento. Esses alunos acreditam que uma avaliacdo que ocorra ao longo de todo o
processo de ensino e na qual sua participacao seja valorizada é uma ferramenta pela qual seu
crescimento académico pode ser acompanhado. Além disso, eles questionaram a prova como
instrumento avaliativo, pois na EaD é dificil saber quem realmente ird respondé-las. Assim,
identificamos, neste estudo, as concepcdes de melhora e irrelevancia.

Diniz (2009) analisou as relagbes entre os processos avaliativos e 0s processos de
ensino e aprendizagem durante uma disciplina de um curso de licenciatura em Fisica de uma
universidade publica paulista. A metodologia utilizada foi o estudo de caso. O trabalho teve
como sujeitos 39 estudantes e o docente da turma. Os instrumentos utilizados foram:
observacdo das aulas ao longo de todo o curso, totalizando noventa horas de observacéo;
diario de campo elaborado pela pesquisadora; entrevistas com o docente e os alunos;
questionarios aplicados aos alunos. Apos terem realizado a primeira prova do semestre,
alguns alunos culpavam-se pelo baixo rendimento, associando-0 ao pouco esfor¢o ou ao fato
de ndo terem estudado suficientemente. Em outras falas, os estudantes percebiam a avaliacdo
como uma etapa distinta do seu processo de aprendizagem: a prova era 0 momento de
mostrarem o quanto se esfor¢caram, mas ndo de demonstrarem necessariamente a assimilacéo
do conteddo. Houve, ainda, um aluno que argumentou que ndo acreditava nas provas,
alegando que possuiam papel meramente burocratico. Um dos estudantes relatou ter
aprendido a melhor maneira de estudar para aquele tipo de prova. Outro grupo argumentou
que as provas estariam relacionadas a um treinamento para a vida profissional. Este estudo
exemplifica, portanto, a ocorréncia de duas concepcdes: responsabilizacéo e irrelevancia.

Silva (2011) realizou um estudo de caso no curso de licenciatura em Ciéncias

Biologicas da Universidade Estadual de Goias. A autora utilizou questionarios e analise
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documental como procedimentos metodoldgicos. Os questionarios foram respondidos por
nove docentes e 53 discentes do 2° 3° e 4° periodos do curso investigado. A andlise
documental constou de um levantamento e do estudo do conteudo dos documentos oficiais
que regem a Educacdo Baésica e a licenciatura, bem como o PPC (Projeto Pedagogico do
Curso). Quando os alunos foram questionados sobre o que entendiam por “avaliagdo da
aprendizagem escolar”, alguns definiram a avaliagdo como constatagdo, verificagdo da
aprendizagem ou atribuicdo de notas pelo docente. Outros definiram a avaliagdo como
ferramenta que da subsidio a préatica dos professores, sendo a avaliacdo pensada como meio
de possibilitar a reformulacdo das acdes docentes e como forma de fornecer um diagndstico
relativo a aprendizagem mostrando problemas e falhas no processo. Esse modelo de avaliacdo
envolve um feedback para reorganizacdo do trabalho pedagdgico que serve tanto para alunos,
qguanto para professores. Quando os alunos foram questionados sobre 0 momento no qual
deve ocorrer a avaliacdo, a maioria das respostas referiu-se a avaliagdo constante que o
professor realiza em suas aulas, demonstrando que se trata de algo que faz parte da dinamica
do processo de ensino. A autora percebeu que, para os alunos, quando a avaliacdo é realizada
ao longo de todo o processo de ensino, independente do instrumento utilizado (participacéo,
caderno, trabalhos, apresentagdes), os alunos a concebem como positiva, pois acreditam que
sdo beneficiados por seu carater continuo. Por fim, de acordo com as respostas dos estudantes,
a avaliacdo deveria acontecer quando eles estivessem preparados, uma vez que sentiam que a
responsabilidade pelo sucesso ou pelo fracasso nos resultados era exclusivamente deles.
Assim, nesta pesquisa identificamos as concepcdes de melhora e responsabilizagéo.

Cardoso, Santiago e Sarrico (2012) investigaram as posi¢cOes assumidas pelos
estudantes universitarios face ao conceito e a implementacao das avaliacdes das instituicdes
de Ensino Superior. Foi realizado um estudo qualitativo no qual os dados foram coletados por
meio de entrevista semiestruturada. A amostra foi composta por 102 estudantes de graduacéo
de duas universidades portuguesas. Os dados recolhidos foram sistematizados através do uso
da técnica de andlise de conteudo tematico/categorial. Foram definidas quatro dimensdes de
andlise que traduziram os elementos centrais que estruturam o contedo das representacfes da
avaliacdo para os estudantes: a atitude, a informacéo, a conexdo com a agdo e 0 campo das
representacdes estudantis da avaliagdo. Para realizar as andlises, os autores estabeleceram
como foco a dimenséo atitude mediante a qual havia a pretensdo de identificar a posigéo geral

dos estudantes em relacdo a implementacdo da avaliagdo ao nivel das instituicGes de Ensino
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Superior. Dentre os principais resultados destacamos que alguns estudantes enfatizaram a
nogdo da avaliacdo enquanto instrumento de afericdo. Paralelamente, tais estudantes realgcam a
necessidade de que a avaliacdo assuma um carater formativo ou reflexivo, conectado ao
desenvolvimento e ao aconselhamento das instituicdes. Ja estudantes que participam de
orgdos institucionais e/ou académicos e que, simultaneamente, detém alguma experiéncia
relativa & avaliacdo institucional, formam representacdes mais negativas, quer sobre o
desenvolvimento dos processos avaliativos, quer sobre o seu enquadramento funcional. Sendo
assim, identificamos, neste trabalho, a presenca das concepcOes de irrelevancia e melhora
(mesmo que o carater formativo da avaliacdo apareca como algo teérico ou idealizado).

Em dois dos estudos revisados encontramos concepcfes mdltiplas de avaliagéo.
Primeiro, o trabalho de Machado (1996), que investigou os conflitos vivenciados por alunos e
professores do curso de Pedagogia no campo da avaliacdo. A pesquisa foi desenvolvida com
oito alunos da Universidade do Estado do Mato Grosso (UNEMAT). A autora coletou dados
utilizando a entrevista semiestruturada como instrumento principal e, como instrumentos
complementares, o relato escrito e a observacdo. Dentre os principais resultados encontrados
destaca-se 0 dualismo na relacdo dos alunos com a avaliacdo. Por um lado, eles se referiram a
ela como um elemento complicador do processo de ensino e aprendizagem em decorréncia da
forma autoritdria com a qual vinham sendo avaliados. Por outro lado, reconheciam a
importancia da avaliacdo no acompanhamento da aprendizagem, pois relataram sentir
necessidade de serem avaliados em seu desempenho académico como forma de constatarem
suas dificuldades e também as possibilidades de avan¢o no campo do conhecimento escolar.
Por fim, alguns estudantes sentiam-se angustiados com a forma com que, muitas vezes, a
avaliacdo era realizada e com a utilizacdo da mesma para responsabiliza-los por seu fracasso.
A autora concluiu gque a avaliacdo em si ndo € geradora de conflitos, que sdo, na verdade,
decorrentes da forma e da finalidade com a qual ela é realizada (frequentemente numa
perspectiva autoritaria e excludente). Nesta pesquisa, identificamos as concepcdes de
melhora, irrelevancia e responsabilizacao.

No segundo estudo, Pereira e Flores (2012) desenvolveram um trabalho na
Universidade do Minho investigando as percepcbes dos estudantes a respeito da avaliacao,
dos métodos de avaliagdo mais utilizados e da relagdo entre avaliagdo e aprendizagem. O
estudo foi desenvolvido por meio de questionarios respondidos por 254 alunos distribuidos

em cinco cursos de graduacdo, todos cursando o terceiro ano. Para analisar as percepcoes
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sobre a avaliacdo da aprendizagem, as autoras apresentaram aos alunos um conjunto de
aspectos relacionados a avaliacdo e solicitaram que eles se identificassem com cada um deles
numa escala compreendida entre nada e muito. Os aspectos que os alunos mais associaram
(muito e bastante) nos permitiram identificar algumas concepcbes de avaliagdo. Os alunos
relacionaram fortemente a avalia¢do a aprendizagem (85,9%), a verificacdo de conhecimentos
(84%) e ao sucesso (78,7%). Outras variaveis citadas pelos alunos foram: testes (84%),
notas/classificacdes (78,4%), reflexdo (70,7%), participacdo (68,6%), ansiedade (67,2%),
certificacdo e ajuda (53,4%). Os aspectos menos associados (nada e pouco) a avaliacdo foram:
conflito (79,1%), receio/medo (65,3%), imposicdo (64,1%) e injustica (60,8%). Os autores
perceberam que, em geral, 0s aspectos que a maioria dos alunos associava a avaliacdo tinham
uma conotacdo mais positiva e 0s aspectos menos associados a avaliacdo eram, sobretudo,
negativos. Além disso, dentre os alunos pesquisados, 37,8% acreditavam que 0s métodos de
avaliacdo tradicionais ndo eram eficazes, enquanto 42,1% dos estudantes disseram que a
avaliacdo realizada por meio de métodos tradicionais era injusta. Dessa forma, nesta pesquisa

identificamos a ocorréncia das concepcdes de melhora, responsabilizacéo e irrelevancia.

2.6 Andlise da revisdo de estudos sobre as concepgdes de avaliacédo de estudantes

A distribuicdo das concepcdes encontradas na reviséo de estudos foi organizada no
Quadro 1 e ilustrada por meio do Gréafico 1. Juntos, eles favorecem uma melhor visualizacédo
da ocorréncia das concepcdes, facilitam sua interpretacdo e nos permitem elaborar algumas

constatacoes:
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QUADRO 1 - Concepcoes de avaliacdo de estudantes encontradas na reviséo

Concepcoes de avaliacdo

Impacto
Autor(s) Ano | Melhora emocionalmente Irrelevancia | Responsabilizacéo
positivo
Berbel 2001 X X
Bitencourt 2001 X X
Chaves 2004 X
Mendes 2006 X X
Rosa e
Maltempi 2006 X X
Diniz 2009 X X
Silva 2011 X X
Cardoso,
Santiago e 2010 X X
Sarrico
Machado 1996 X X X
Pereira e
Flores 2012 X X X
Total 8 0 7 6

Fonte: Autora, a partir da revisdo da bibliografia
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GRAFICO 1 - Frequéncia das concepgdes encontradas nos estudos

Melhora Iirelevancia Responsabilizacio

Fonte: Autora, a partir da revisdo da bibliografia

a) Em nossa revisdo de estudos analisamos um total de dez trabalhos: em oito deles
identificamos uma ou duas concepcdes de avaliagdo e em dois identificamos
concepgdes multiplas. No trabalho de Matos (2010), que também investigou
concepcdes de avaliagdo de estudantes do Ensino Superior, observamos uma
distribuicdo parecida. Em sua revisdo, o autor identificou sete trabalhos com
uma ou duas concepcBes e dois trabalhos com concepgcbes multiplas. Ou seja:
ambas as pesquisas revelam concepcOes de avaliacdo simples dos alunos (a
maioria dos estudos com uma ou duas concepcdes). No entanto, esse resultado
difere-se de pesquisas sobre concepc¢des de avaliacdo de professores. Em uma
revisdo da literatura realizada por Matos, Silva e Roncete (2014), sobre
concepcdes de avaliacdo de professores, na qual foram analisados quatorze
trabalhos, foram identificadas uma ou duas concepcOes em sete trabalhos e nos
outros sete foram identificadas concepgdes multiplas. Os referidos autores
destacam que essa diferenca esta de acordo com o esperado: os professores

tendem a ter um pensamento mais complexo (concepgbes multiplas) sobre o
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processo avaliativo do que os alunos (MATOS; SILVA; RONCETE, 2014, p.
12).

b) As concepgOes de melhora e irrelevancia apareceram oito e sete vezes,
respectivamente. A concep¢do de responsabilizagdo foi verificada em seis
trabalhos e a de impacto emocionalmente positivo ndo foi observada. Matos
(2010) indica, como concepcdo mais frequente, a melhora do ensino e
aprendizagem (melhora) e, em segundo lugar, a concepg¢éo de responsabilizacdo.
Portanto, ambas as pesquisas tiveram melhora como concepg¢do mais frequente.
No entanto, em nossa pesquisa, a irrelevancia teve uma frequéncia praticamente

igual a concepc¢do de melhora.

c) Observamos em alguns trabalhos uma relacdo de dualismo na qual a visdo
positiva da avaliacdo estava ligada a concepcao de melhora, bem como a visédo
negativa relacionava-se a concepc¢do de irrelevancia ou de responsabilizacéo.
Acreditamos que as avaliacbes possam despertar diferentes reacdes e
posicionamentos nos estudantes dependendo de seu propdsito e suas finalidades.
Porém também acreditamos que as concep¢des dos estudantes sdo mdaltiplas, ndo
podendo ser pensadas como unitarias ou homogéneas, pelo contrério, tais
concepcOes sdo contraditorias, ambiguas e essencialmente hibridas (CARDOSO;
SANTIGAGO; SARRICO, 2010, p. 54). Como apontamos anteriormente, as
representacdes mentais dos estudantes refletem a complexidade do fenémeno

educacional.

d) Tal como na revisdo de Matos (2010), também percebemos uma predominéncia
de métodos qualitativos e concordamos com o autor quando ele explica que essa
constatacdo reflete a producdo cientifica ndo apenas desse campo de estudos,

mas de toda producéo académica educacional brasileira.

e) Também constatamos uma caréncia de publicagdes de trabalhos sobre a temética
em todos os meios de divulgacdo cientifica. Dentre os dez trabalhos que
analisamos, apenas trés foram elaborados com o objetivo de identificar

concepcdes ou percepcdes de avaliacdo de alunos de Ensino Superior. Nos
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demais, essas concepgdes foram inferidas ap6s analisarmos cada trabalho. Isso
reflete o déficit de pesquisas sobre as concepgbes de avaliagdo no Brasil,
conforme ja haviamos abordado e pode ser novamente constatado apds esta
reviséo de estudos.
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3 DESENHOS E EDUCACAO

3.1 Abordagens tedricas sobre desenhos

Uma caracteristica peculiar dos desenhos é a possibilidade de permitirem ao
sujeito expressar aquilo que seria dificil ou até impossivel dizer em palavras, o que faz
deles um importante meio de comunicacdo e representacdo, especialmente para as
criangas que, através deles, podem expressar suas ideias, sentimentos, percepcles e
descobertas. Sobre a importancia desse instrumento de comunicagdo, Goldberg (1999,
apud GOLDBERG; YUNES; FREITAS, 2005, p. 103) esclarece:

Para a criangca o desenho é muito importante, é seu mundo, é sua
forma de transforméa-lo, é seu meio de comunicagcdo mais precioso.
Nele estdo muitos de seus medos, de suas vontades, de suas caréncias
e suas realizagcBes. Tudo que estd ao redor interage, criando um
sistema de representacdo muito rico e de extrema relevancia para a
crianca.

Por meio dos desenhos € possivel obter informacdes importantes a respeito do
desenvolvimento humano. Alguns profissionais, como psicdlogos, arte-historiadores,
artistas e educadores, ha muito tempo fazem uso desta ferramenta. Segundo Haney,
Russel e Bebell (2004), em 1885, Ebenezer Cooke publicou um artigo sobre desenhos
de criancas no qual ele descrevia os sucessivos estagios do desenvolvimento infantil.
Desde entdo, o estudo dos desenhos tem atraido a atencdo de varios estudiosos, dentre
eles, Jean Piaget, Herbert Read, Howard Gardner, Rudolph Arheim e Viktor Lowenfeld.

Pillar (2012) define o desenho como um trabalho grafico da crianca, que ndo é
resultado de uma cdpia, mas da construcdo e interpretacdo que ela faz dos objetos num
contexto sociocultural e em uma época. A autora explica que os estudos sobre 0s
desenhos se filiam a quatro diferentes linhas epistemoldgicas e que é preciso que
compreendamos como a relacdo da crianga com o desenho como objeto de
conhecimento é vista em cada um delas. Apresentaremos, a seguir, algumas

caracteristicas e os autores vinculados a essas linhas.
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Para Pillar (2012), na primeira linha, considera-se que o sujeito é modelado pelo
meio, de fora para dentro. Ou seja: 0 conhecimento imprime-se nele, por meio de
habitos adquiridos, sem nenhuma atividade organizadora por parte desse sujeito. Nessa
concepcdo, 0 meio desempenha um papel fundamental na aquisicdo de conhecimentos.
Essa linha tedrica considera a experiéncia como algo que se impde por si mesma, sem
que o sujeito tenha de organiza-la, como se ela fosse impressa diretamente no
organismo sem que uma atividade do sujeito seja necessaria a sua constituicdo. Nessa
teoria, a aprendizagem do desenho é vista como um exercicio de cOpia puramente
mecanico, no qual o sujeito apenas registra graficamente o que observa sem interpretar.
Aqui estariam os modelos para a crianca desenhar com o propdésito de realizar uma
copia fiel.

Na segunda linha tedrica, a aquisi¢cdo de conhecimentos € explicada como algo
inerente & crianga: ela nasce com potencialidades e resta-lhe desenvolvé-las. Tal
concepcao cré que a construcdo de conhecimentos independe do meio. Nessa linha, o
desenho é concebido como algo que depende sé do sujeito: ele desenha o que sente, 0
que pensa, 0 que conhece do objeto e ndo o que vé. Aqui podemos citar a teoria da livre
expressao, segundo a qual a crianga tem tudo dentro de si para se expressar. Os autores
mais representativos dessa linha sdao Arno Stern, Herbert Read e Viktor Lowenfeld.

Na terceira linha, a construcdo de conhecimentos pode ser explicada como
proveniente da percepg¢do de totalidades estruturadas desde o inicio do ato perceptivo,
sob uma “forma”. Desse modo, tudo o que a crian¢a aprende passa pela percepgao,
pelos sentidos. Nessa linha teorica, a crianca desenha o que vé nos objetos. Seu desenho
¢ uma invencdo de configuracbes para representar o objeto a partir de suas
caracteristicas estruturais globais. Assim, a representacdo provém de conceitos
perceptivos. Os autores mais representativos dessa linha séo Rhoda Kellogg, Schaefer-
Simmern e Rudolph Arheim.

Na quarta linha teorica, a aquisicdo do conhecimento é concebida como fruto da
interacdo da crianga com o objeto. O conhecimento ndo é algo que 0 meio imprime no
sujeito, nem € uma estrutura interna sem influéncias do meio, mas, sim, uma construgédo
continua do sujeito na interacdo com o objeto. Essa linha possui relagdo direta com a
teoria construtivista de Piaget, segundo a qual a origem do conhecimento estd na agao
do sujeito, atraves da coordenagdo de seus esquemas motores com o objeto (nha interacéo

sujeito-objeto). Assim, a crianca ndo desenha o que vé nos objetos, mas 0 que suas
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estruturas mentais lhe possibilitam que veja. A crianga aprende a desenhar na sua
interacdo com o objeto. Isso lhe propicia construir hipoteses sobre a natureza em funcao
desse sistema representativo. Nessa linha teorica, encontramos Georges-Henri Luquet,
Jean Piaget e Marjorie Wilson (PILLAR, 2012).

A maior parte da literatura sobre desenhos diz respeito a criangas nas fases
iniciais do desenvolvimento. Aguiar (2004), por exemplo, explica que, nos processos
psicodiagndsticos e psicopedagdgicos, os desenhos permitem aos profissionais
inferirem informacBes sobre varios aspectos da crianga, como o desenvolvimento
intelectual, motor, a afetividade, dentre outros. A autora explica também que o0s
desenhos sdo instrumentos de facil aplicacdo (o que ndo significa que sua avaliacdo seja
simples). Além disso, eles podem ser usados onde ndo existam muitos recursos técnicos
a disposicdo do profissional. J& Goldberg, Yunes e Freitas (2005) ressaltam a
importancia dos desenhos como um canal para o exercicio da imaginagdo, para
expressao e construcdo da subjetividade e da realidade pela crianca em
desenvolvimento.

Neste sentido, trabalhos desenvolvidos com criangas mais velhas, adolescentes e
adultos sdo, geralmente, mais dificeis de encontrar (HANEY; RUSSEL; BEBELL,
2004). Duas questdes podem explicar esse fato. A primeira delas pode ser encontrada no
trabalho de Goldberg, Yunes e Freitas (2005). Os autores esclarecem que a
comunicacdo grafica por meio de desenhos tem inicio na infancia, mas a maioria das
pessoas tem seu processo de desenvolvimento grafico interrompido em alguma etapa
fundamental: “Se todos os individuos continuassem o processo de desenvolvimento
gréfico, passando por todas as etapas, com certeza saberiam se expressar a partir de
manifestacdes artisticas” (GOLDBERG; YUNES; FREITAS, 2005, p. 101). Essa
interrupgdo acaba gerando, entre criangas mais velhas, adolescentes e adultos, uma ideia
muito comum de que ndo sabem ou ndo conseguem desenhar. Tal processo faz com que
esses sujeitos tornem-se resistentes quando solicitados a tentar se expressar por meio de
desenhos. A segunda questdo pode ser estar ligada a um fator cultural do Ocidente.
Haney, Russel e Bebell (2004) explicam que, em alguns paises como China e Japéo, 0s
desenhos séo vistos como uma habilidade valorizada e mantida para todas as idades,
muito diferente do que acontece, por exemplo, nos Estados Unidos. Wilson e Wilson
(1977, apud HANEY; RUSSEL; BEBELL, 2004) explicam que, geralmente, a

expressao oral e escrita dos adultos é considerada uma vantagem sobre as criangas, mas
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poucos adultos nas sociedades ocidentais conseguem desenvolver um vocabulério visual
e habilidades de desenhar para além do nivel da escola basica, provavelmente porque,
nessa sociedade, os desenhos ndo sao tao valorizados quanto a leitura e a escrita. Assim,
acreditamos que essas duas questdes possam estar ligadas a lacuna existente na
literatura sobre os trabalhos desenvolvidos com criangas maiores, adolescentes e adultos
utilizando desenhos. Muitos autores desconhecem a possibilidade de usar desenhos em
faixas etérias diferentes da infantil.

Entretanto, destacamos que 0s desenhos também podem ser um importante
instrumento de investigacdo com individuos adultos. Haney, Russel e Bebell (2004)
apresentam alguns exemplos de pesquisas desenvolvidas por meio de desenhos com
adultos. Siegel (1986) trabalhou com desenhos de adultos com cancer em estagio
terminal; Golomb (1992) revisou desenhos de adolescentes vitimas do holocausto e
Branfman (1972) compilou e analisou desenhos de adultos que foram vitimas do
bombardeio de vilas em Laos durante a Segunda Guerra da Indochina. Os autores
explicam que, em todos esses estudos, 0os desenhos tiveram um incrivel poder de
documentar a realidade retratada, expressando a visdo e 0s sentimentos dos sujeitos
envolvidos. No entanto, os desenhos ainda sdo uma ferramenta de pesquisa pouco
utilizada, tanto na pesquisa com adultos e adolescentes, quanto na area educacional.
Nosso trabalho contribui, dessa forma, para suprir esta lacuna, uma vez que analisa

desenhos elaborados por adultos em um contexto educacional.

3.2 O uso de desenhos na Educacao

Nesta secdo apresentaremos uma visdo geral sobre a utilizacdo de desenhos na
Educacédo. O artigo Drawing on Education: using drawings to document schooling and
support change (HANEY; RUSSEL; BEBELL, 2004) ¢ uma importante revisdo da
literatura internacional sobre o uso de desenhos na Educagdo. Discutimos, a seguir, 0S
principais pontos propostos pelos autores nesse artigo.

Os autores apresentam diversas possibilidades de utilizacdo dos desenhos na

Educacdo. Dentre os principais usos, destacamos:
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1) Auxiliar os professores a refletirem sobre o ensino: durante o
desenvolvimento das pesquisas com desenhos em escolas, 0s autores observaram que 0s
desenhos eram importantes ferramentas para levar os professores a refletirem e
proporem melhorias em seu trabalho em sala de aula. Eles perceberam que, quando os
professores eram reunidos para analisar os desenhos elaborados pelos alunos, sua
preocupacdo voltava-se para 0 processo de ensino e aprendizagem, bem como para a
reflexdo sobre as estratégias de ensino (ou a falta delas) utilizadas nas aulas (HANEY;
RUSSEL,; BEBELL, 2004).

2) Auxiliar os diretores escolares a melhorar o acompanhamento dos alunos
bem como seu préprio trabalho. Dentre os relatos dos diretores das escolas que
participaram dos trabalhos desenvolvidos pelos autores dois merecem destaque. O
primeiro é de um diretor que afirmou que os desenhos tinham sido uma ferramenta
especialmente Util que permitiu a equipe pedagdgica da escola apreender os sentimentos
de alunos com deficiéncia de aprendizagem. Antes do trabalho com desenhos, 0s
respectivos alunos apresentavam grande dificuldade de comunicacédo e de expressdo. O
outro é de uma diretora que relatou ter aprendido a solicitar aos estudantes de sua escola
que desenhassem uma figura de seu diretor, trabalhando como uma forma de
autoavaliacdo profissional.

3) Promocédo de uma leitura reflexiva acerca dos processos de aprendizagem:
Lifford et al. (2000) perceberam que, além de oferecer uma grande percepg¢do sobre o
desenvolvimento da leitura dos estudantes, os desenhos ajudavam 0s proprios
estudantes a entenderem, de maneira mais concreta, seu raciocinio durante a leitura.
Outro exemplo diz respeito a um grupo de professores de Matematica de escolas
publicas de Massachussets (Estados Unidos) que relatou fazer uso de desenhos
elaborados pelos alunos para realizar estudos sobre a aprendizagem de Matematica por
esses alunos (HANEY; RUSSEL; BEBELL, 2004).

Os autores também nos indicam diversas estratégias metodoldgicas para o
trabalho com desenhos na Educacgdo. Dentre as principais estratégias, destacam quatro
métodos que podem ser utilizados para codificar desenhos: Codificacdo Analitica
Emergente (Emergent Analytic Coding); Codificagdo por Trago (Trait Coding);
Codificacdo Holistica (Holistic Coding) e Revisdo Holistica (Holistic Review). A

Codificacdo Analitica Emergente é um método utilizado para desenvolver uma lista de
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categorias a partir das caracteristicas dos proprios desenhos. J& no método de
Codificacdo por Traco, os desenhos sdo avaliados no que diz respeito a representacao de
um traco particular. Na Codificacdo Holistica, os desenhos séo codificados com base em
uma decisdo sobre seus aspectos globais ou holisticos. Por sua vez, na Revisdo Holistica
sdo formados grupos de professores para revisar 0s desenhos e identificar padrfes que
poderiam ser perdidos caso essa revisdo fosse realizada por um avaliador externo ao
contexto da sala de aula.

Os autores ainda chamam atencdo para a necessidade de testar a confiabilidade
no uso de desenhos para fazer inferéncias sobre aspectos da Educacdo. Assim, eles
recomendam o uso de um dos seguintes métodos: correlacdo entre avaliadores,
porcentagem de acordo e coeficiente kappa de Cohen (k). A correlacdo entre
avaliadores diz respeito a associagdo existente entre as avaliagdes do mesmo conjunto
de desenhos realizadas por dois avaliadores diferentes. A porcentagem de concordancia
diz respeito a porcentagem de casos em que dois avaliadores independentes concordam
em suas avaliacdes de conjuntos de desenhos. Ja o kappa de Cohen é a proporcao de
classificacbes consistentes, além daquelas esperadas ao acaso (HANEY; RUSSEL;
BEBELL, 2004).

3.3 Estudos sobre as concepcbes de avaliacdo de estudantes utilizando
desenhos

Nesta secédo, apresentaremos trabalhos nos quais desenhos foram utilizados para
documentar dados educacionais. Mais especificamente, discutiremos pesquisas que
investigaram concepcles de avaliacdo de estudantes por meio de desenhos (mesmo
método proposto na presente pesquisa).

A eficacia dos desenhos para obter os pensamentos, sentimentos, percepgoes e
compreensdes dos alunos sobre a avaliagdo ja foi demonstrada e teve sua importancia
ressaltada em pesquisas recentes a respeito dessa tematica (BROWN; WANG, 2011;
CLAREBOUT et al. 2010; HANEY; RUSSEL; BEBELL, 2004; HARRIS; BROWN,;
HARNETT, 2009; WHEELOCK; BEBELL; HANEY, 2000). Harris, Harnett e Brown

(2009) relataram, em seu trabalho, que os desenhos dos alunos refletiram fortes
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respostas emocionais a avaliacdo. Enquanto na escola primaria e intermediaria essas
respostas eram mais propensas a serem positivas, no Ensino Médio, elas eram negativas
para a maioria dos alunos. Os autores também explicam que o método de desenho
oferece aos participantes a liberdade de contribuirem com base em sua experiéncia
individual com relagdo a um fendmeno. Em um trabalho mais recente, Harris, Harnett e
Brown (2012) destacaram a validade e a funcionalidade do uso dos desenhos em
pesquisas que investigam as concepcdes dos estudantes sobre o feedback. Por meio dos
desenhos dos alunos, eles chegaram & conclusdo que os sujeitos da pesquisa
reconheciam e aceitavam o feedback percebendo nele uma possibilidade de melhoria da
aprendizagem. Sobre o uso de desenhos para investigar concepces de avaliacéo,
Wheelock, Bebell e Haney (2000) analisaram desenhos a respeito das experiéncias de
avaliacdo de estudantes de trés séries diferentes e perceberam que os estudantes mais
velhos assumiam posturas mais negativas com relacdo a avaliacdo quando comparados
aos estudantes mais jovens. Isso acontecia devido ao aumento da conscientizacdo das
implicacbes pessoais que seus resultados nas avaliagbes poderiam causar
(monitoramento, retencdo, graduacdo). Brown e Wang (2011) ressaltaram que
informacdes valiosas podem ser obtidas por meio do uso de desenhos na pesquisa
educacional. Para eles, enquanto o uso de questionarios requer fortes suposicdes
tedricas sobre hipdteses provaveis e entrevistas podem sofrer os efeitos da presenca do
entrevistador, os desenhos podem ser elaborados de maneira mais independente. Por
meio deles, os alunos podem expressar sua individualidade livres da pressdo da
presenca do entrevistador ou de membros de um grupo. Portanto, os desenhos sdo um
método importante para documentar fendmenos educacionais (N0 nosso caso, a
avaliagéo).

Neste sentido, apresentaremos, primeiro, pesquisas internacionais que
investigaram concepcdes de avaliacdo de estudantes do Ensino Superior por meio de
desenhos. McKillop (2006), por exemplo, estudou as representaces visuais como um
método para a compreensao das experiéncias de avaliacdo de alunos dos cursos de Arte
e Design. Ele partiu do pressuposto de que as representagdes visuais podem
proporcionar mais conhecimento sobre as experiéncias dos alunos. Participaram do
trabalho 86 alunos de graduacdo e de pos-graduagdo dos referidos cursos. Eles foram
convidados a representarem a avaliagdo visualmente ou expressarem a forma como se

sentiam em relagéo a ela. Para analisar os desenhos, o autor utilizou a abordagem da
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Teoria Fundamentada (GLASER; STRAUSS, 1967) por meio da qual os desenhos sé&o
agrupados de acordo com caracteristicas semelhantes e depois por categorias, sendo
que, durante a andlise, aparecem ligacOes entre as categorias. As categorias emergentes
foram: processo de avaliagdo, contetdo emocional, metafora/comparacdo. Dentro da
categoria processo de avaliagdo, foram agrupados desenhos contendo as seguintes
representacdes: fileiras de mesas organizadas para o dia do exame; um estudante
sentado em uma mesa; uma obra de arte sendo julgada; notas; pontos de interrogacdo e
relégios, evidenciando que a avaliagdo é pensada como um processo somativo formal. A
injustica, a falta de transparéncia do processo e a nog¢do de que quem ¢é avaliado € o
individuo, e ndo o trabalho, também foram agrupadas nessa categoria. Na categoria
conteddo emocional, o autor agrupou desenhos com contetdo emocional positivo e
negativo, sendo que o ultimo prevaleceu nos desenhos. Foram agrupadas, aqui, as
representacdes de: situacdes de perigo; estudantes pendurados em forcas; a avaliagcdo
com um processo desconfortavel e doloroso; situacfes de exposi¢cdo do estudante a
constrangimentos; dentre outros. Nessa categoria também foram agrupadas imagens
classificadas como extremas e preocupantes, tais como imagens da morte; de alunos
usando explosivos em suas roupas; imagens do diabo e de alunos portando facas e
explosivos. Na categoria metafora/comparacdo, 0 autor agrupou imagens que
expressavam a sensacdo dos alunos de estarem sendo medidos; a sensacdo de serem
muito pequenos; uma foca equilibrando uma bola; um rato em labirinto e 0 peso do
mundo sobre as costas do aluno. Ele conclui afirmando que o uso de representacfes
visuais proporcionou outro método de compreensdo da visdo dos alunos sobre a
avaliacdo. Apesar da dificuldade na interpretacdo dos dados dos desenhos, o autor
acredita que, por meio deles, é possivel experimentar indiretamente o que os alunos
realmente sentem e se aproximar de sentimentos que seriam dificeis de serem expostos
por meio de outros métodos.

Brown e Wang (2011) realizaram um estudo com o objetivo de identificar
concepcdes de avaliacdo em desenhos de estudantes universitarios de Hong Kong. Para
isso, contaram com a participacdo de 26 estudantes de seis diferentes instituicdes de
Ensino Superior. A técnica metodoldgica utilizada foi o grupo focal, no qual os alunos
eram instruidos a desenharem o que a avaliacdo significava para eles a partir de seu
entedimento pessoal e de experiéncias anteriores. Os desenhos eram apresentados e

discutidos com os demais participantes do grupo, com o auxilio de um moderador. As
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caracteristicas dos desenhos dos estudantes foram analisadas por meio da analise de
conteddo. Essa técnica foi usada para estabelecer as frequéncias de imagens que
transmitiam significados sobre as concepcdes de avaliagdo nos desenhos. Os 26
desenhos permitiram aos pesquisadores identificar oito categorias: emogdes positivas
(atitudes e sentimentos positivos com relacdo a avaliagdo); emocbes negativas
(desconforto emocional causado pela avaliacédo, referéncia a sentimentos como medo e
ansiedade); monitoramento (sensacdo de estar sendo vigiado ou controlado);
competicdo (imagens relacionadas & competicdo e a persisténcia); carater processual
(elementos que se remetem a ideia de que a avalia¢do € um processo que acompanha 0s
estudantes ao longo do tempo); correcdo (a avaliacdo € associada a elementos como
notas, conceitos e correcdes elaborados pelo professor para as atividades avaliativas);
imprecisdo (duvidas sobre a precisdo ou sobre a justica da avaliacdo) e opressdo
(pressdo e sobrecarga da avaliagdo sobre o aluno). Dentre os principais resultados
encontrados, destacamos que as imagens mais frequentes da avaliacdo foram desenhos
de emoc0Oes negativas, monitoramento e competicdo. Para 0s autores, esse dado sugere
que a avaliagdo foi predominantemente vista Como um processo negativo que requer
vigorosas respostas competitivas. Por meio dos desenhos, os estudantes mostraram:
forte consciéncia em estimar o papel de controle que a avaliacdo presta ou tem prestado
em suas vidas; desenhos de competicdes (tal como corridas e touradas); opressao devido
as consequéncias das avaliacOes; dentre outras representacoes.

Janahi (2013) comparou as concepcOes de avaliagdo de alunos do Ensino
Superior de Bahrein e da Nova Zelandia. Segundo a pesquisadora, as atitudes e crencas
desses alunos com relacdo a avaliacdo sdo culturalmente especificas para 0s povos
arabes e diferentes daquelas dos estudantes de outras regides. Essa foi a primeira
pesquisa que investigou concepcbes de avaliagdo de alunos arabes. Participaram da
pesquisa 24 estudantes dos cursos de Letras e Humanidades de trés universidades
diferentes: duas no Bahrein e uma na Nova Zeléndia. Os alunos foram divididos em
quatro grupos focais, com seis participantes em cada um. Nos grupos focais, eles foram
solicitados a desenharem suas concepcdes de avaliacdo. Em seguida, eles explicaram o
gue haviam desenhado para o restante do grupo e discutiram o significado de seus
desenhos. A autora utilizou a andlise de contetdo para identificar como a frequéncia de
imagens e de palavras dentro dos desenhos poderia traduzir as concepgdes de avaliagdo

de estudantes. Ela também utilizou a Codificagdo Analitica Emergente para identificar



50

padrGes em conjuntos de desenhos. As caracteristicas dos desenhos foram agregadas em
categorias com base na similaridade do seu significado. Ao final da andlise, sete
categorias foram criadas: metaforas afetivas e outros simbolos; ambiente fisico;
representagdes humanas; tipo de avaliagdo; natureza da avaliacdo; avaliacdo de
resultados e técnicas de estudo. As discussGes dos grupos focais foram analisadas
utilizando a analise tematica e cinco temas principais emergiram: a avaliacdo € negativa
e irrelevante; a avaliacdo melhora a aprendizagem; a avaliacdo torna os alunos
responsaveis; diferencas de género (em relacdo as pressdes diante das quais os alunos
sdo submetidos) e a avaliacdo torna os institutos educacionais responsaveis. Dentre 0s
principais resultados, a autora destaca que a analise dos desenhos e das discussdes em
grupos focais mostrou que as respostas dos estudantes universitarios do Bahrein as
praticas de avaliacdo foram predominantemente negativas e centradas nas avaliacbes
escritas. Esses resultados foram amplamente consistentes com as praticas de avaliacdo
deste pais, onde as avaliacbes sdo baseadas em provas escritas, sdo usadas
extensivamente com muitas consequéncias de alto impacto e ha uma grande pressédo
para que os alunos reproduzam o contetdo trabalhado em aula.

Quanto a literatura nacional, realizamos uma ampla busca de trabalhos na area
educacional nos seguintes bancos de dados brasileiros: Scielo, Biblioteca Brasileira de
Teses e Dissertacdes, Periddicos da CAPES, Associacdo Nacional de Pos-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED) e Associacdo Brasileira de Avaliacdo Educacional
(ABAVE). Para isso, selecionamos alguns descritores e fizemos combinagdes dos
mesmos. Os descritores utilizados foram: “concepcdes avaliacdo desenhos educacédo”,
“concepcOes avaliacdo desenhos”, “avaliacdo desenhos, desenhos educacdo, desenhos
psicologia e representacdes graficas”. Encontramos nove artigos relacionados ao uso de
desenhos na Educacdo. No entanto, nenhum deles abordava diretamente concepgdes de
avaliacdo de estudantes. Os trabalhos encontrados foram: Comerlato (2005); Filho
(2009); Filho et al. (2010); Fukuda, Garcia e Amparo (2012); Goldberg, Yunes e Freitas
(2005); Peres (1993); Pieri (2002); Saravali et al. (2012); e Schwarz, Sevegnani e
André (2007).
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4 METODO

4.1 Caracterizacdo da amostra

Neste capitulo, descrevemos os procedimentos metodolégicos adotados para
analisar a amostra de desenhos e inferir, a partir deles, as concepc@es de avaliacdo de
alunos do Ensino Superior. Para isso, utilizamos dados coletados na pesquisa de Matos
(2010).2 Participaram da pesquisa estudantes do Ensino Superior (N = 756; 216 homens
e 540 mulheres) de duas Instituicdes de Ensino Superior (IES) de Minas Gerais, uma
universidade federal (N = 297) e um centro universitario privado (N = 459). Os
estudantes responderam a uma versdo brasileira, adaptada por Matos (2010), do
questionario Studenzs” Conceptions of Assessment — Version VI (SCoA-VI) (BROWN,
2006) desenvolvido na Nova Zelandia. Esse questionario permite avaliar as concepgdes
dos alunos sobre a avaliacdo (APENDICE A). Em seu trabalho, Matos (2010) também
solicitou aos alunos que elaborassem desenhos para responderem a outras duas tarefas.
Tais tarefas foram pensadas para inferir as concepg¢bes dos alunos sobre aspectos
educacionais como a avaliacdo, o processo de ensino e aprendizagem e o curriculo. Em
uma delas, foi solicitado que os alunos elaborassem um desenho estruturado e na outra
um desenho livre. Nesta pesquisa, analisamos a tarefa de desenho livre, na qual os
estudantes seguiram a seguinte instrucdo: Desenhe uma figura sobre a avaliacdo. Essa
figura pode ser sobre o que vocé pensa sobre a avaliacdo e como ela faz vocé se sentir.
Escreva abaixo uma explicacao sobre o seu desenho (APENDICE B). Destacamos que,
apesar de Matos (2010) ter aplicado trés tarefas, ele analisou apenas as respostas do
questionario, portanto, a andlise dos desenhos que fazemos na presente pesquisa é
inédita.

O conjunto inicial de dados coletados por Matos (2010) continha 756 respostas
para cada uma das trés tarefas solicitadas aos alunos (questionario, desenho livre e
desenho estruturado). Porém, as tarefas haviam sido coletadas separadamente e ndo

havia uma identificacdo que permitisse relacionar o questionario respondido pelo aluno

3 Esta pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa (COEP) da Universidade Federal de Minas
Gerais (UFMG) e seguiu todas as normas e diretrizes das pesquisas envolvendo seres humanos. NUmero
do processo no Comité de Etica da UFMG: 163-05.
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aos desenhos elaborados por ele. Na tentativa de encontrar uma forma de associar 0
aluno as trés tarefas, utilizamos um recurso do programa SPSS (Statistical Package for
the Social Sciences). O procedimento utilizado foi a identificacdo de casos duplicados e
unicos a partir das informagdes que cada estudante preenchia nas tarefas (sexo, idade,
curso, periodo, universidade). Dessa forma, encontramos 262 casos Unicos, 0 que nos
permitiu relacionar o questionario respondido pelo aluno ao desenho elaborado por ele.

No entanto, analisar 262 desenhos ndo seria possivel para um trabalho de
mestrado devido aos prazos impostos para a concluséo da pesquisa. Por isso, decidimos
trabalhar com uma amostra e, neste sentido, ao invés de selecionar aleatoriamente 0s
sujeitos, utilizamos a técnica de analise de agrupamentos (cluster analysis) com a
finalidade de identificar padrdes de respostas diferentes dos sujeitos ao questionario. Ou
seja, adotamos a resposta ao questiondrio como um critério de sele¢do do desenho. Isso
nos permitiu realizar uma triangulacdo dos dados, verificando, inclusive, se os padrdes
de resposta ao questionario se mantinham na tarefa do desenho livre.

A andlise de agrupamentos pode ser definida como “um grupo de técnicas
multivariadas cuja finalidade primaria é agregar objetos com base nas caracteristicas
que eles possuem” (HAIR et al., 2005, p. 384). Sobre a forma como a classificacdo de

objetos é realizada nessa analise, os autores explicam:

A analise de agrupamentos classifica objetos de modo que cada objeto
é muito semelhante aos outros no agrupamento em relacdo a algum
critério de selegdo predeterminado. Os agrupamentos resultantes de
objetos devem entdo exibir determinada homogeneidade interna
(dentro dos agrupamentos) e elevada heterogeneidade externa (entre
agrupamentos). Assim, se a classificacdo for bem sucedida, os objetos
dentro dos agrupamentos estardo proximos quando representados
graficamente e diferentes agrupamentos estardo distantes (HAIR et al.,
2005, p. 384).

Dessa forma, uma questdo crucial na analise de agrupamentos é a escolha do
critério a partir do qual os objetos serdo classificados. O critério que escolhemos foi a
média das respostas nas escalas do questionario Students’ Conceptions of Assessment —
Version VI (SCoA-VI) (BROWN, 2006). A versdo adaptada por Matos (2010) possui 32
itens distribuidos em oito escalas (APENDICE C).

Apos diversas andalises, a solugdo com trés agrupamentos mostrou-se a mais

adequada. A Tabela 1 apresenta 0 numero de casos em cada agrupamento.
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TABELA 1 - Numero de casos por agrupamento

Agrupamento Numero de casos
1 65
2 77
3 120
Total 262

Fonte: Autora.

Ja a Tabela 2 indica os valores médios finais dos agrupamentos (final cluster

centers).

TABELA 2 - Valores médios finais dos agrupamentos

Escalas Agrupamento
1 2 3
Melhora (aluno) 5,08 3,18 4,47
Melhora (professor)
4,48 2,21 3,17
Emocéo (aluno) 4,47 1,83 2,79
Emocéo (sala) 3,53 2,03 2,60
Irrelevante (ruim) 2,83 3,47 3,05
Irrelevante (ignorar) 1,78 2,82 2,23
Responsabilizacdo (aluno) 4,25 1,74 2,79
Responsabilizacao (escola) 4,47 1,95 3,09
Positivo sobre [ Contra a Positivo
todas as avaliagdo | fraco, porém
Interpretacéo do funcdes, mas (baixo). mais
agrupamento contra a negativo
irrelevancia (médio).
(alto).

Fonte: Autora.

Como indicado na Tabela 2, a partir da média das respostas nas escalas do
questionario, encontramos trés agrupamentos. Destacamos, ainda, que o questionario
possuia a seguinte escala Likert: 1 = discordo fortemente; 2 = discordo na maior parte; 3

= concordo ligeiramente; 4 = concordo moderadamente; 5 = concordo na maior parte; 6
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= concordo fortemente. Portanto, quanto maior o valor da média, maior a concordancia
com a concepcao (escala).

No agrupamento 1, o padrdo de respostas dos sujeitos evidenciou uma postura
positiva com relagéo a todas as concepgOes da avaliagdo, com excegéo da concepcéao de
irrelevancia. No agrupamento 2, as respostas indicaram um posicionamento contra a
avaliacdo, pois a maior media observada nesse caso diz respeito a concepcdo de
irrelevancia. Ja o agrupamento 3 apresentou respostas mistas, nas quais percebemos um
padrdo positivo fraco, porém mais negativo.

A partir da andlise de agrupamento, decidimos adotar, como critério, que cada
agrupamento fosse igualmente representado. Por isso, optamos por selecionar 34
sujeitos de cada um dos agrupamentos, o que nos permitiu chegar a amostra final da
presente pesquisa, com 102 sujeitos. Para cada um desses sujeitos, localizamos os
respectivos questionarios e desenhos. Ainda com relagdo a amostra da presente
pesquisa, todos os estudantes sdo do Ensino Superior (N = 102; 47 homens e 55
mulheres; idade M = 28,9 anos; DP = 7.99) de duas IES de Minas Gerais: uma
universidade federal (N = 26) e um centro universitario privado (N = 76). Dezesseis
cursos fizeram parte da amostra, incluindo alguns de graduacdo tecnoldgica:
Administracdo de Empresas, Arquitetura e Urbanismo, Ciéncias Bioldgicas, Ciéncias
Contébeis, Ciéncias Econémicas, Comércio Exterior, Engenharia Civil, Farmacia,
Fisica, Gestdo Comercial, Gestdo de Recursos Humanos, Medicina Veterinéria,
Pedagogia, Processos Gerenciais, Psicologia e Servigo Social. A distribui¢do dos alunos
por agrupamento em cada curso de graduacdo encontra-se na Tabela 3. Tentamos obter
a maior heterogeneidade possivel investigando cursos de todas as areas (Humanas,

Exatas e Bioldgicas).
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TABELA 3 - Nimero de casos por agrupamento em cada curso de graduacéao

Agrupamento Total
1 2 3

Curso de graduacéo Administracdo de 3 5 5 7
Empresas
Arquitetura 2 2 2 6
Ciéncias Biologicas 1 3 2 6
Ciéncias Contabeis 2 1 2 5
Ciéncias Econdmicas 1 1 1 3
Comeércio Exterior 1 2 2 5
Engenharia Civil 3 2 2 7
Farmacia 2 2 2 6
Fisica 1 2 2 5
Gestdo Comercial 2 1 2 5
Gestdo de Recursos
Humanos 2 1 2 >
Medicina Veterinaria 0 2 2 4
Pedagogia 5 4 3 12
Processos Gerenciais 4 2 2 8
Psicologia 2 4 4 10
Servigo Social 3 3 2 8

Total 34 34 34 102

Fonte: Autora

4.2 Analise dos desenhos

Nos desenhos que utilizamos, a instrugéo solicitava que os alunos desenhassem e
escrevessem uma explicacdo referente ao desenho. Assim, o texto e o desenho sdo
partes indissocidaveis da tarefa realizada. Para analisa-los, utilizamos como
procedimento metodoldgico a analise de conteido para texto e imagem. No6s adotamos
as mesmas categorias utilizadas por Brown e Wang (2011) para investigar as
concepcdes de avaliacdo de alunos do Ensino Superior de Hong Kong. Os autores

registraram todos o0s elementos visuais e textuais presentes nos desenhos, assim como a
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frequéncia na qual eles foram observados. Em seguida, agruparam esses elementos de
maneira conceitual e criaram oito categorias. Quando analisamos 0s desenhos da nossa
amostra, percebemos que eles poderiam ser agrupados nessas mesmas categorias.
Assim, classificamos nossos desenhos nas seguintes categorias, elaboradas por Brown e
Wang (2011): emocOes negativas (efeito negativo ligado a uma expressdo de
desconforto emocional causado pela avaliagdo); monitoramento (o estudante expressa
sentir-se vigiado ou controlado pela avaliacdo); competicdo (imagens que associam a
avaliacdo com situacdes de competicdo e superacao); carater processual (elementos que
remetem a ideia de que a avaliagdo € um processo que acompanha o estudante ao longo
da vida ou por determinados periodos); emocgGes positivas (sentimentos e atitudes
positivas com relacdo a avaliacdo); correcdo (o estudante associa a avaliacdo a
elementos como notas, conceitos e corre¢des); imprecisdo (os estudantes levantam
duvidas sobre a precisdo ou justica da avaliacdo, se a avaliagcdo reflete realmente o
aprendizado do aluno); opressdo (ideia de pressdo e sobrecarga que a avaliacdo pode
gerar nos alunos) (BROWN; WANG, 2011) (APENDICE D). Além de utilizar estas
categorias, também criamos uma categoria nova que denominamos “definicdo de
avaliacdo”. Nela, 0 estudante expressa uma definicdo de avaliagdo, sendo que a
necessidade de criar tal categoria surgiu quando percebemos que, no trabalho de Brown
e Wang (2011), ndo havia uma categoria na qual fosse possivel agrupar desenhos com
tais caracteristicas. Ainda que tenha sido pouco frequente, tendo sido encontrada em
apenas cinco desenho, essa foi, entdo, a Unica categoria exclusiva dos desenhos

brasileiros. No total, utilizamos, portanto, nove categorias de analise.

4.3 Concordancia entre juizes

Para verificar a confiabilidade do resultado das classificacdes dos desenhos em
categorias, adotamos o calculo da concordancia entre juizes como estratégia de
verificagdo. O termo juiz ¢ utilizado como sindnimo de “avaliador”, sendo necessario
que exista certo grau de concordancia entre esses juizes para garantir que os resultados
da avaliacéo realizada por eles sejam confiaveis (MATOS, 2013). Nessa pesquisa, dois

juizes trabalharam de maneira independente, analisando cada um dos desenhos. A partir
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da tarefa que explicamos anteriormente (APENDICE B), usamos o prdprio desenho e a
explicacdo elaborada pelo estudante sobre o desenho para classifica-lo em uma (ou
mais) categorias de analise. Dessa forma, um mesmo desenho poderia ser classificado
em até nove categorias.

O método que adotamos para calcular a concordancia entre juizes foi o
coeficiente kappa de Cohen (Cohen’s kappa coefficient) (COHEN, 1960 apud MATOS,
2013). Este é 0 método mais empregado quando as varidveis sao nominais (FONSECA;
SILVA; SILVA, 2007). Haney, Russell e Bebell (2004) chamam a atencdo para a
necessidade de se levar em conta a probabilidade do acaso, por isso, recomendam 0 uso
do coeficiente Kappa, que pode ser interpretado como a proporcdo de classificacdes
consistentes além daquelas esperadas ao acaso. O Kappa varia entre 0 e 1, podendo ser
interpretado como: K < 0,4 = pobre; 0,4 <K < 0,75 = satisfatorio a bom; k > 0,75 =
excelente (FLEISS, 1981 apud MATOS, 2013). No entanto, segundo Matos (2013), néo
existe um consenso estabelecido na literatura. Altman (1991, apud MATOS, 2013), por

exemplo, indica uma concordéancia alta a partir de 0,80.

4.4 Triangulacdo dos dados

Como utilizamos mais de um instrumento de coleta de dados, decidimos fazer
uma triangulacdo destes dados. Neste sentido, relacionamos os resultados dos desenhos
aos resultados do questionario por meio de correlacdo para verificar como se dava a
associacdo entre estes instrumentos. Segundo Field (2009), se estivermos interessados
em verificar se duas variaveis estdo relacionadas, precisamos observar se as mudancas
em uma variavel correspondem a mudancas similares na outra variavel.

A covariancia é uma boa maneira de avaliar se duas varidveis estdo relacionadas
entre si. Uma covariancia positiva indica que, quando uma variavel se desvia da media,
a outra varidvel se desvia na mesma dire¢do. Por outro lado, uma covariancia negativa
indica que, enquanto uma variavel se desvia da média (aumenta, por exemplo), a outra
se desvia da média na direcdo oposta (por exemplo, diminui) (FIELD, 2009). O
problema do uso da covariancia é que ela ndo ¢ uma medida padronizada, pois depende

das escalas utilizadas para a medida e isso impede que ela seja utilizada para fazer
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comparagOes objetivas. Field (2009, p. 129) explica que a padronizac¢do da covariancia
resultou na criacdo do coeficiente de correlacdo, para o qual os valores encontrados

deverdo estar entre — 1 e + 1:

Um coeficiente de +1 indica que as duas variaveis sdo perfeitamente
correlacionadas de forma positiva, assim enquanto uma variavel
aumenta a outra aumenta proporcionalmente. Inversamente um
coeficiente -1 indica um relacionamento negativo perfeito: se uma
varidvel aumenta, a outra diminuiu por um valor proporcional. Um
coeficiente O indica auséncia de relacionamento linear, isto €, se uma
variavel muda, a outra permanece praticamente igual.

De acordo com Hair et al. (2005), muitos métodos estatisticos baseiam-se na
utilizacdo da correlacdo entre os dados para estimar seus resultados. A correlacdo mais
conhecida € a de Pearson. Entretanto, ndo a utilizamos neste trabalho, uma vez que ela
requer que ambas as variaveis tenham um nivel de medida quantitativo. No nosso caso,
os desenhos foram classificados em variaveis categéricas binarias, pois, para cada
desenho, tinhamos duas op¢des de resposta: presenca ou auséncia da categoria. No caso
das escalas do questionario, tinhamos uma medida quantitativa (média das repostas na
escala). Neste sentido, os tipos de correlacdo que usamos foram: a) correlacdo
tetracorica: ambas as varidveis sdo medidas binarias; b) correlacdo bisserial: uma
variavel métrica é associada a uma medida binaria (HAIR et al., 2005). Portanto, para
correlacionar as categorias dos desenhos entre si, utilizamos a correlacéo tetracérica. Ja
para investigar a associacdo entre os desenhos e 0s questionarios usamos a correlacao
bisserial. Para isso, selecionamos o0s dados nos quais as grandes concepcles de
avaliacdo (melhora, emocdo, irrelevancia e responsabilizagdo) se associavam

significativamente (p valor menor do 0,05) as categorias dos desenhos.



59

5 RESULTADOS

5.1 Concordéancia entre juizes

Como destacamos anteriormente, calculamos a concordancia entre juizes para
verificar a confiabilidade das classificacbes dos desenhos em categorias. Na Tabela 4
apresentamos os resultados da concordancia entre juizes por meio do calculo do

coeficiente kappa de Cohen-K.

Tabela 4 - Valores do calculo do coeficiente kappa de Cohen-K

Categoria Valor do kappa
Emocdes negativas 0,881
Impreciséo 0,948
Emocdes positivas 0,834
Carater processual 0,889
Monitoramento 0,847
Opresséo 1
Correcédo 0,852
Competicéo 1

Fonte: Autora

Adotamos os valores estabelecidos por Fleiss (1981, apud MATOS, 2013) que
define: K < 0,4 = pobre; 0,4 < K < 0,75 = satisfatorio a bom; k > 0,75 = excelente.
Sendo assim, em todas as categorias, 0 valor da concordancia pode ser considerado
excelente. Isso nos leva a concluir que existe confiabilidade nas classificacbes do
conjunto de desenhos realizadas por dois avaliadores diferentes. Apds verificar que a
concordancia entre juizes foi satisfatoria para todas as categorias, os dois pesquisadores
discutiram e entraram em um acordo sobre a verséo final da codificagcdo dos desenhos
(nos casos em que nao houve concordancia). A criacdo da categoria “defini¢do de
avaliacdo” sO surgiu nesse momento, porque percebemos que alguns desenhos com

caracteristicas em comum ndo haviam sido classificados nas categorias de Brown e
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Wang (2011). Uma vez que essa categoria foi criada apos o célculo da concordancia

entre juizes, ndo houve célculo do coeficiente kappa de Cohen para ela.

5.2 Categorias dos desenhos

A seguir, apresentamos uma descricdo de cada uma das nove categorias,
incluindo alguns exemplos de desenhos. Essa descri¢do ilustra claramente como, na

tarefa do desenho, imagem e texto foram considerados simultaneamente.

a) Emocoes negativas

Nesta categoria foram classificados 47 desenhos. Os elementos visuais
indicativos de emocBes negativas incluiram: bocas para baixo; olhos chorando;
expressdes de tristeza; nervosismo; medo; susto; bichos de sete cabec¢as; maos suando;
dentre outros. Ja os elementos textuais incluiram expressdes do tipo “a avaliacdo ¢ um
bicho de sete cabegas”, “a avaliagao me estressa e quando vou mal fico muito nervosa e
decepcionada”, “a avaliagdo me assusta” etc. Selecionamos dois desenhos nos quais
essa categoria foi observada para ilustrar a presenca de emocdes negativas nos desenhos
dos estudantes (Figuras 1 e 2). Na Figural o estudante desenhou uma méo pingando
suor perante uma avaliacdo e também desenhou varios pontos de interrogacdo. Na
explicacdo ele pontuou: “A avaliagdo em si ndo gera medo, o que gera ansiedade ¢ ndo
saber o que esta sendo cobrado nela, se vou estar preparado o suficiente ou ndo para
fazé-la. O medo do desconhecido € o que faz a avaliacdo virar um bicho de sete
cabecas”. Ja na Figura 2 observamos um menino com os cabelos arrepiados, as maos
suando, lagrimas no rosto e um baldo de pensamento com uma imagem que faz
referéncia a uma avaliagdo escrita. Na explicacdo a estudante disse: “A avaliagdo ¢ um
mal necessario, uma prisdo. Ela me estressa e quando vou mal fico muito nervosa e

decepcionada”.
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]

Figura 1 - Desenho da categoria emogdes Figura 2 - Desenho da categoria emogoes
negativas negativas

b) Imprecisdo

Vinte e oito desenhos foram identificados com imagens que levantaram
duvidas sobre a precisdo e a justica das avaliacGes e se elas realmente refletem o
aprendizado do aluno. Nessas imagens, identificamos elementos visuais como pontos de
interrogacdo e rostos confusos. As descricdes incluiam expressdes do tipo ‘“‘as
avaliagdes sdo obsoletas”, “ndo contribuem para o aprendizado”, “ndo sdo um
instrumento eficaz” etc. As Figuras 3 e 4 ilustram essa categoria. Na Figura 3 temos um
aluno com rosto triste sendo julgado. Também é possivel observar a presenca de
simbolos relacionados ao direito e a justica, tais como o martelo, uma balanca e o
proprio juiz. No texto, ele explicou: “Penso que, &s vezes, a avaliagdo € um método
injusto ou incompleto para verificar todo o problema ou o processo”. Ja na Figura 4
temos um rosto com expressao de duvida, olhar pensativo e olhos voltados para cima e
em volta do rosto varios pontos de interrogacdo. Na explicacdo o aluno escreveu: “O

rosto sugere um sujeito em ddvida: escrever/marcar 0 que eu penso me embasando no
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que aprendi (nota-se que ndo ha uma discordancia vazia) ou reproduzir 0 que 0

avaliador pensa?”.

Figura 3 — Desenho da categoria Figura 4 — Desenho da categoria imprecisao
imprecisao

¢) Emocdes positivas

Em treze desenhos observamos simbolos como sorrisos, rostos com expressao de
satisfacdo e alegria. Ja nas explicacfes, encontramos textos como “a avaliacdo é uma
oportunidade de crescimento e reflexdo”; “a avaliacdo me deixa motivado”; “para mim
a avaliacdo ¢ divertida e me deixa feliz”. As Figuras 5 e 6 ilustram essa categoria. Na
primeira, vemos um aluno sentado segurando um caderno e uma seta apontando para
uma avaliacdo com uma nota 10 como resultado. Na explicacdo o aluno escreveu:
“Quando um aluno gosta de um contetido, a avaliagdo serve como motivacdo para
estudar e também como uma forma do aluno obter um retorno do seu aprendizado”. Ja
na segunda a aluna desenhou uma menina com rosto feliz e um baldo de pensamento
contendo varios simbolos (estrela, presente, cama, casa, arvore de natal, trabalho) e, ao
explicar, escreveu: “Eu achei engracado e divertido o método de avaliacdo. Ela é boa

para podermos parar e refletir, o que esta meio raro nesse fim de semestre”.
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Figura 5 - Desenho da categoria Figura 6 — Desenho da categoria
emoc0des positivas emocdes positivas

d) Carater processual

Elementos visuais como estradas, escadas e caminhos sdo ilustrativos dessa
categoria, na qual agrupamos doze desenhos caracterizados pela ideia de avaliagédo
como um processo que acompanha os alunos ao longo da vida ou durante determinados
periodos. Nas Figuras 7 e 8 temos dois exemplos dessa categoria. Na primeira, a
avaliacdo foi representada como uma estrada cheia de pontos de parada. Sua autora
explicou: “O desenho mostra uma avenida a ser percorrida, na qual, em varios pontos, é
necessaria a parada obrigatéria para analisar o trecho percorrido e realizar melhoras a
frente”. Na segunda, a avaliagéo foi representada como uma escada a ser subida pela
aluna. Nele, a aluna definiu a avaliagdo como: “Uma oportunidade de crescimento, ela é

a saida da ignorancia, da escuriddo para a claridade do conhecimento”.
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Figura 7 - Desenho da categoria carater Figura 8 - Desenho da categoria carater
processual processual

e) Monitoramento

Os seis desenhos agrupados nessa categoria refletem uma ideia comum de
vigilancia e controle dos alunos pelos professores por meio das avaliagcbes. Os
elementos visuais caracteristicos da categoria incluem: olhos vigilantes assistindo e
monitorando o aluno e o professor de pé, vigiando a sala durante a avaliacdo. Nas
Figuras 9 e 10 apresentamos exemplos dessa categoria. Na primeira, 0 estudante
desenhou alunos muito nervosos, com expresséo de medo no rosto fazendo uma prova,
um professor de pé diante da turma e, sobre sua cabeca, a frase: “Estou de olho em
vocés”. Ao explicar o desenho, ele destacou: “[...] os professores muitas vezes ficam
parados em cima da gente na hora das provas, ficamos tensos e ndo conseguimos
concluir nada”. Esse ¢ um exemplo interessante também para ilustrar a presenga de
multiplas categorias em um unico desenho e a pluralidade de sentimentos envolvidos na
representacdo mental dos alunos. Nele, é possivel perceber medo, nervosismo,
ansiedade, sensacdo de vigilancia e uma perspectiva positiva com relagdo ao futuro. Ja

no segundo exemplo (Figura 10), o estudante desenhou um olho sobre a cabeca de uma



65

menina e explicou: “A avaliagdo parece que assume um carater de vigilancia, um olhar

recriminado sobre seu aprendizado”.

Figura 2 - Desenho da categoria monitoramento Figura 10 - Desenho da categoria
monitoramento

f) Opressao

Seis desenhos refletiram a pressdo e a sobrecarga que a avaliagdo gera nos
alunos. Para ilustrar esses sentimentos, eles desenharam alunos com fardos sobre suas
cabecas, setas pressionando 0s alunos e objetos que lembram situacdes de pressdo. Nas
Figuras 11 e 12 apresentamos dois exemplos que ilustram essa categoria. Na primeira, 0
aluno desenhou uma panela de pressdo e escreveu: “Me sinto pressionado com a
avaliagdo”. Ja na segunda, o aluno desenhou um rosto assustado, com cabelos
arrepiados e um objeto simbolizando um peso sobre a cabeca do sujeito. Para reforgar a
ideia de pressdo sobre o aluno, ele ainda desenhou uma seta apontando para baixo,

indicando o peso sobre 0 mesmo.
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Figura 3 - Desenho da categoria opressdo Figura 12 - Desenho da categoria opressdo

g) Correcao

Surpreendentemente, mesmo depois de vivenciar inumeras situacdes de
avaliacdo ao longo da trajetdria escolar, apenas quatro alunos ilustraram a avaliagdo por
meio de elementos como notas, conceitos e correcdes. No primeiro exemplo da Figura
13, o aluno desenhou um “x” para simbolizar um erro do aluno. Na explicagdo, ele
escreveu: “O x representa o erro, o que nao foi entendido, o que nao foi absorvido.
Através da avaliacdo e do erro revisamos nossos conceitos, nossas atitudes a fim de
buscar uma nova chance com éxito”. Percebemos, nessa explicacdo, que a ideia de erro
estd associada a um posicionamento positivo do aluno para com a avaliacdo, que lhe
permite fazer uma revisdo. No segundo exemplo (Figura 14), temos uma situagédo
oposta: o aluno desenhou uma lapide com as iniciais “R.I.P.” (do inglés, “descanse em
paz”) e escreveu: “Ultimamente percebi que fico mais preocupado em fazer uma boa
pontuagdo do que com o conteudo avaliado”. Este exemplo ilustra claramente uma
questdo crucial na nossa analise da tarefa do desenho: considerar imagem e texto
simultaneamente. Neste caso, o texto foi decisivo para o enquadramento na categoria
“corre¢do”. Vale ainda lembrar o que ja pontuamos anteriormente: um mesmo desenho

pode ser classificado em mais de uma categoria.
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Figura 13 - Desenho da categoria correcao Figura 14 - Desenho da categoria
corregéo

h) Definicdo de avaliacao

Criamos essa categoria quando percebemos que cinco desenhos com
caracteristicas em comum nao haviam sido classificados em nenhuma categoria que
estabelecemos a priori (as categorias de Brown e Wang, 2011). Nesses desenhos, 0s
alunos definiram o que a avaliagdo significava para eles. Nas Figuras 15 e 16,
exemplificamos essa categoria. Na primeira, o aluno desenhou a imagem de uma pessoa
em frente a um espelho, seguido da explicacdo: “A avaliagdo é uma autocritica”. No
segundo exemplo o aluno desenhou trés imagens: uma representando o ensino, outra a

avaliacdo e outra o préprio aluno e escreveu: “A avaliagdo ¢ um feedback entre o ensino

e
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Figura 4 - Desenho da categoria defini¢do de Figura 16 - Desenho da categoria
avaliacdo definigdo de avaliacédo
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1) Competicao

Identificamos apenas dois desenhos nos quais 0s estudantes associaram a
avaliacdo a situagdes de competicao e persisténcia. Esses desenhos sdo apresentados nas
Figuras 17 e 18, nas quais a avaliacdo foi comparada a pratica de atividades fisicas e as
competicdes esportivas. Na primeira, o estudante desenhou um pddio com troféus e
numeros indicando o primeiro, 0 segundo e o terceiro lugares. Na explicacdo, ele
escreveu: “O tipo de avaliacao que fomos ‘formatados’ € o tipo onde existe 1°, 2° e 3°
lugar. Somos obrigados, em uma pratica ‘Behaviorista’, a decorar praticas,
procedimentos e depois somos rotulados, classificados segundo a mesma logica. Em
Ciéncias Exatas essa logica (aparentemente funciona)”. Nota-Se que 0 aluno associa a
avaliacdo a competicdo sob um ponto de vista critico e negativo, deixando clara sua
insatisfagdo com a forma como essa pratica vem sendo conduzida em sua area de
formacdo. Na Figura 18, o aluno desenhou uma pista de atletismo e, na explicacao,
escreveu: “Considero a pratica do estudo como uma atividade na qual alguns se
preparam e terminam por disputar espaco na sociedade com outros em situacao
semelhante, distinguindo-se, obviamente, o acesso, as possibilidades e o potencial de
cada um. Encaro uma situacdo de avaliacdo como uma barreira que deve ser superada

em varios momentos da trajetoria académica”.
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Figura 17 - Desenho da categoria competicdo  Figura 5 - Desenho da categoria competicdo
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5.3 Andlise das categorias e da relacdo entre desenhos e questionarios

No que diz respeito as classificacdes dos desenhos, na Tabela 5 apresentamos a
distribuicdo das categorias e também as distribuicGes das frequéncias dentro de cada
grupo. A distribuigdo das categorias por grupos permitiu-nos realizar uma triangulagéo
das informagdes que inferimos a partir dos desenhos com aquelas resultantes da anélise
do questionario Students’ Conceptions of Assessment — Version VI (SCoA-VI) realizada
por Matos (2010).

Tabela 5 - Frequéncia das categorias por agrupamento e frequéncia total

Categorias Grupo 1 | Grupo 2 | Grupo 3 | Total
Emogdes negativas 17 18 12 47
Impreciséo 7 11 10 28
Emoc0es positivas 4 4 5 13
Carater processual 8 1 3 12
Monitoramento 1 2 3 6
Opresséao 2 1 3 6
Definigdo de avaliacdo 3 2 0 5
Correcéo 2 2 0 4
Competicéo 0 0 2 2
Total 44 41 38 123

Fonte: Autora

Os 102 desenhos foram classificados em nove categorias por meio da andlise
descrita anteriormente (cada desenho poderia ser classificado em até nove categorias).
Um total de 123 classificacfes foram realizadas. A categoria com menor frequéncia foi
competicdo (2) e a de maior frequéncia foi emogdes negativas (47). O numero de
categorias por desenho teve uma média de 1,2, variando entre 1 e 4 classificacdes.
Nesse sentido, a maioria dos estudantes elaborou desenhos relativamente simples, com

uma ou duas categorias dominantes. Apenas dezesseis alunos desenharam imagens que
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foram classificadas em duas categorias ou mais, sendo: doze desenhos com duas
categorias, trés desenhos com trés categorias e apenas um desenho com quatro
categorias. Ou seja: este resultado indica uma representagdo mental pouco complexa dos
estudantes sobre a avaliagdo (poucas categorias por desenho). Isso também ocorreu no
trabalho de Brown e Wang (2011), no qual apenas dois entre os 26 estudantes
desenharam imagens que foram classificadas em mais de duas categorias.

Quanto as emoc0es, trinta estudantes desenharam apenas emocdes negativas,
seis desenharam apenas emocdes positivas e seis desenharam ambas as emocgfes. A
seguir, analisamos de maneira detalhada a frequéncia total e as frequéncias de cada
grupo. Considerando a frequéncia total, duas categorias apresentam valores bem
maiores do que as outras (emogdes negativas e imprecisdo). Assim, tomando a amostra
como um todo, os alunos pareceram conceber a avaliagdo principalmente como uma
pratica que gera um desconforto emocional (emogbes negativas) e é considerada
ineficiente, imprecisa e injusta. Secundariamente, os estudantes parecem conceber a
avaliacdo ligada a emocgGes mais positivas, juntamente com seu carater processual e de
melhoria da aprendizagem (emocdes positivas e carater processual). O restante das
categorias apresentou frequéncias menores.

No que diz respeito a distribuicdo das categorias por agrupamento, realizamos
uma triangulacdo de dados com a intencdo de investigar se os perfis de resposta de cada
grupo se mantinham quando esses grupos expressavam-se por meio de diferentes
instrumentos (questionarios e desenhos).

O agrupamento 1 reuniu respostas caracterizadas por uma postura positiva dos
sujeitos em relacdo a todas as concepcgoes de avaliacdo presentes no questionario, exceto
a concepcdo de irrelevancia. Na Tabela 5, observamos que, nos desenhos desse
agrupamento, as categorias mais frequentes foram emocdes negativas (17), carater
processual (8) e imprecisdo (7). Sendo assim, ao analisar os desenhos elaborados pelos
sujeitos desse agrupamento, notamos que, de forma diferente dos questionarios, a
tendéncia em conceber a avaliagdo mais positivamente ndo se manteve. NoS
questionarios, a concep¢do predominante deste agrupamento foi a de melhora (Tabela
2). J& a visdo predominante nos desenhos foi da avaliagdo como uma préatica que gera
um desconforto emocional (emogdes negativas). Em segundo lugar, aparece uma
concepgdo mista do carater processual e de melhoria da aprendizagem juntamente com

ineficiéncia, imprecisdo e injustica. 1sso evidencia que os estudantes ndo seguiram a
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mesma tendéncia de resposta ao se expressarem por meio de instrumentos diferentes.

O agrupamento 2 reuniu respostas com medias baixas para todas as concepcoes
de avaliacdo presentes no questionario, sendo a concepcdo de irrelevancia a de
pontuacdo mais alta. Ou seja, 0s sujeitos apresentaram uma postura contraria a
avaliacdo. No que diz respeito & analise dos desenhos desse agrupamento, podemos
observar, na Tabela 5, que as categorias mais frequentes foram: emoc¢6es negativas (18)
e imprecisdo (11). As outras categorias tiveram frequéncias mais baixas. Percebemos,
aqui, que os desenhos elaborados pelos sujeitos desse agrupamento mostraram uma
forte tendéncia a conceber a avaliagdo como uma préatica imprecisa que gera emocgoes
negativas, seguindo a mesma tendéncia das respostas do questionario. Nesse caso,
constatamos que os alunos mantiveram suas concep¢des mesmo quando solicitados a
expressa-las por meio de diferentes instrumentos.

Por sua vez, o agrupamento 3, quando comparado aos outros dois agrupamentos,
apresentou respostas intermediarias nas concepg¢des do questionario. Na analise dos
desenhos desse agrupamento, observamos, na Tabela 5, que as categorias mais
frequentes foram: emog¢des negativas (12) e imprecisao (10). Nesse agrupamento, assim
como no agrupamento 2, os alunos conceberam a avaliagdo como uma pratica imprecisa
que gera emog0des negativas.

Portanto, de maneira geral, os agrupamentos seguiram um mesmo padrdo de
resposta da amostra considerada como um todo: avaliacdo como pratica imprecisa que
gera emoc0Oes negativas. Neste sentido, os agrupamentos ndo foram capazes de captar
padrdes de resposta muito diferentes da amostra total. Isso pode ser considerado
congruente com a natureza dos instrumentos. O questionario pode ser considerado uma
tarefa mais cognitiva, com instru¢gdes como: “Este questionario contém afirmaces
sobre experiéncias relativas a avaliacdo. Para respondé-lo, leve em consideracdo as suas
experiéncias de avaliacdo no Ensino Superior de um modo geral. Pense sobre a melhor
maneira na qual cada afirmacdo descreve o que a avaliagdo ¢ para voce.” Ja a tarefa do
desenho pode ser considerada mais afetiva, devido a natureza da sua instrucdo e ao
direcionamento para responder a tarefa: “Desenhe uma figura sobre a avaliagdo. Essa
figura pode ser sobre o que vocé pensa sobre a avaliagdo e como ela faz vocé se sentir”.
Neste sentido, a categoria que mais apareceu nos desenhos foi emocdes negativas.
Assim, ressaltamos a importancia do uso de instrumentos diversificados nas pesquisas e

da necessaria atencdo do pesquisador quanto as suas conclusdes.
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5.4 Comparacao com pesquisas anteriores

As imagens mais frequentes da avaliacdo foram desenhos pertencentes as
categorias emocdes negativas e imprecisdo. Tais imagens incluiam estudantes com os
rostos tristes, nervosos e/ou frustrados. Incluiam também pontos de interrogacdo e
legendas explicando a falta de confianca dos estudantes na avaliagdo. 1sso sugere que 0s
participantes da pesquisa, em sua maioria, parecem estar conscientes de uma visao da
avaliacdo como uma pratica de dimensGes negativas que lhes causa desconforto
emocional traduzido em sentimentos como ansiedade, nervosismo e ftristeza.
Paralelamente, uma parcela significativa dos estudantes questiona a precisao e a justica
da avaliacdo. Eles ndo acreditam que ela seja um instrumento eficaz para refletir o que,
de fato, aprenderam.

Comparando nossa pesquisa com estudos anteriores sobre concepgdes de
avaliagdo, diferencas significativas foram encontradas. Exemplo disso pode ser
observado quando comparamos nossos resultados aqueles encontrados por Matos
(2010). Enquanto o referido autor analisou concep¢des de avaliacdo expressas por meio
de questionario, nos analisamos concepcdes expressas por meio de desenhos. Em suas
analises, Matos (2010) concluiu que as respostas dos sujeitos aos questionarios
evidenciavam 0 seguinte pensamento: “A avaliacdo ajuda a melhorar o ensino-
aprendizagem, torna alunos e escolas responsaveis e ndo é algo a ser ignorado. Mas a
avaliacdo também pode ser ruim ou injusta e quase ndo tem um impacto
emocionalmente positivo nos alunos” (MATOS, 2010, p. 98) (Grifo do autor).

Percebemos que, enguanto no trabalho de Matos (2010) a avaliacdo foi
fortemente associada a melhora do ensino e da aprendizagem e também com a
responsabilizacdo de escolas e professores, esse padrdo nédo se repetiu nos desenhos. Em
nossa analise, a concepgdo predominante foi de irrelevancia e desconforto emocional
(emocdes negativas). Por outro lado, secundariamente, os estudantes conceberam a
avaliacdo ligada a emocBes mais positivas, juntamente com seu carater processual e de
melhoria da aprendizagem (emogdes positivas e carater processual foram a terceira e

quarta categorias mais frequentes). Isso reforca o carater maltiplo das concepgdes de
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avaliacdo. Aqui ainda merece destaque uma limitagdo na comparacdo do nosso estudo
com a pesquisa de Matos (2010): utilizamos uma sub-amostra de 102 dos 756
individuos investigados pelo autor.

No que diz respeito a relacdo dos resultados desta pesquisa com a pesquisa de
Brown e Wang (2011), elaboramos a Tabela 6 a fim de facilitar a comparacdo dos

dados.
Tabela 6 - Comparagdo com a pesquisa de Brown e Wang (2011)
Categorias Brasil Brasil Hong Kong Hong Kong
(Valor absoluto) | (Porcentagem) | (Valor absoluto) | (Porcentagem)
Emogdes 47 38,21% 13 22,41%
negativas
Impreciséo 28 22,76% 4 6,89%
Emoc0es positivas 13 10,56% 7 12,06%
Carater 12 9,75% 7 12,06%
processual
Monitoramento 6 4,87% 11 18,96%
Opressao 6 4,87% 3 5,17%
Definicéo de 5 4,06% - -
avaliacéo
Correcédo 4 3,25% 5 8,62%
Competicao 2 1,62% 8 13,79%
Total 123 100% 58 100%

Nota: Brasil (N = 102), Hong Kong (N = 26).

Fonte: Autora

A categoria emocdes negativas foi a mais frequente em nossa pesquisa e também
no trabalho de Brown e Wang (2011) desenvolvido em Hong Kong. Entretanto,
acreditamos na hipotese de que os fatores que explicam o posicionamento negativo dos
alunos em relacdo a avaliacdo sdo diferentes nos dois paises.

Acreditamos que, no Brasil, tais fatores estejam mais ligados a forma como a
avaliagdo vem sendo desenvolvida em nossas instituicdes de ensino. Na amostra de
desenhos que analisamos, observamos que a visdo negativa dos alunos geralmente esta

ligada as avaliagdes no formato “prova” e a auséncia de outros formatos de avaliag&o.
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Por outro lado, no caso do trabalho desenvolvido em Hong Kong, acreditamos que as
emoc0des negativas dos alunos estariam mais ligadas a uma cultura educacional chinesa
na qual o valor pessoal e académico dos estudantes é determinado por seu desempenho
nas avaliacOes e exames. L&, 0s estudantes carregam a ameaca de serem considerados
indignos pela prdpria familia caso seu desempenho académico seja inferior ao que se
espera deles. As familias esperam que seus filhos obtenham sempre a pontuagédo
méaxima em todos os tipos de avaliacdo e isso evidencia que a pressao sobre 0s
estudantes é sempre muito alta (BROWN; WANG, 2011).

Depois da categoria emocdes negativas, as categorias monitoramento (11),
competicdo (8), emocoes positivas (7) e carater processual (7) foram as mais frequentes
no trabalho de Brown e Wang (2011). Em nosso trabalho, as categorias mais frequentes
foram imprecisdo (28), emogdes positivas (13) e carater processual (12). Assim, ao
comparar os trabalhos de uma maneira global, parece emergir um mesmo padréo geral:
primeiramente, uma visdo mais negativa da avaliacdo (mesmo que com categorias um
pouco diferentes) e, secundariamente, uma visdo mais positiva (categorias emocoes
positivas e carater processual).

Entretanto, algumas diferencas de categorias entre os paises sdo significativas:
no Brasil, a imprecisdo aparece com muita forca, enquanto que, em Hong Kong, é uma
das menos frequentes. Ja com as categorias monitoramento e competicdo acontece o
inverso: sdo frequentes em Hong Kong e poucos frequentes no Brasil. Essas diferencas
podem estar vinculadas aos fatores culturais que diferenciam os participantes das
pesquisas. Brown e Wang (2011) destacaram que, na China, a avaliacdo € um forte meio
de controle por meio do qual as familias, os grandes empresarios e o proprio governo
monitora a vida e o futuro dos estudantes. 1sso explica a tendéncia de tais alunos em se
sentirem monitorados pela avaliagdo. No caso dos estudantes brasileiros, percebemos
que a ideia de monitoramento parece estar mais ligada a relacdo professor-aluno. No
que diz respeito a categoria competicdo, Brown e Wang (2011) ressaltam que, na
cultura chinesa, alcancar bons resultados nas avaliacbes € sinal de perfeicdo e de
superioridade de carater. Além disso, é crucial para 0s jovens ingressarem no mercado
de trabalho, o0 que leva os estudantes chineses a se tornarem altamente competitivos. Em
nosso trabalho, a categoria competicdo foi a que menos apareceu. 1sso néo deixa de ser,
de certa forma, inesperado, uma vez que 0s sujeitos da pesquisa S0 universitarios

prestes a ingressarem no mercado de trabalho.
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5.5 Resultados da analise correlacional

5.5.1 Desenhos

Nesta secdo, apresentamos os resultados que encontramos para os célculos de
correlacdo entre as varidveis e algumas hipdteses que acreditamos explicarem as

correlag@es encontradas.
Na Tabela 7 apresentamos a correlagdo entre as categorias de classificacdo dos

desenhos que analisamos neste trabalho.

TABELA 7 - Matriz de correlacéo tetracérica entre as categorias de desenhos

Emocoes Carater  Emocdes
Negativas Monitoramento Competicdo processual positivas Correcdo Imprecisdo Opressdao Definicao

Emogdes 1

Negativas

Monitoramento 0,049 1

Competicéo -0,231 0,386 1

Carater - 0,465%* -0,096 0,489 1

processual

Emogdes 0,119 0,368 0,196 -0,311** 1

Positivas

Corregéo -0,257 0,201 0,477** 0,245 - 0,005 1

Impreciséo - 0,506* -0,178 -0,031 - 0,539* - 0,242 - 0,241 1

Opressao -0,164 0,322 0,386 - 0,096 0,087 0,201 - 0,354* 1
Definicéo - 0,439** 0,201 0,477** 0,017 - 0,005 0,304 - 0,241 0,201 1

*Correlacdo estatisticamente significante (p <,01).
** Correlacdo estatisticamente significante (p <,05).
Fonte: Autora

A associacao entre as categorias carater processual e imprecisdo foi a mais forte

dentre aquelas apresentadas na matriz (r = - 0,539). Enquanto a primeira é marcada pela
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ideia de que a avaliacdo € uma préatica continua, que acompanha o aluno ao longo de sua
trajetdria académica ou determinado periodo de tempo, a segunda € caracterizada por
uma visao contraria a avaliacdo (as avaliagfes sdo ruins, injustas e imprecisas). Assim,
uma correlacdo negativa entre estas duas variaveis estd de acordo com o esperado
teoricamente.

A categoria carater processual foi a que mais apresentou correlacdes
estatisticamente significantes, pois, além da correlacdo com a impreciséo, ela também se
correlacionou com as categorias emogdes negativas (r = - 0,465) e emocdes positivas (r
= - 0,311). Nossa hipotese inicial era encontrar uma correlagdo positiva entre carater
processual e emocdes positivas e uma correlagdo negativa com emocgdes negativas. No
entanto, para interpretar estes resultados, consideramos necessario analisar mais
profundamente a natureza das variaveis em questdo. Nesse caso, acreditamos que essas
correlagBes possam estar relacionadas ao carater mais imediatista e transitorio das
emoc0es, independente de serem negativas ou positivas. Segundo Brown, Peterson e
Irving (2009), emocBes positivas como o orgulho e a satisfacdo sdo centrados na
sequéncia realizagdo de tarefas/obtencdo de resultados e sdo mais evidenciadas ap6s
resultados satisfatorios serem conhecidos. J& as emogdes negativas também podem
assumir um carater transitério uma vez que o aluno pode se sentir nervoso, irritado ou
decepcionado consigo devido a situacdes negativas envolvendo a avaliacdo. Mas essas
emocdes sdo temporarias, ndo necessariamente irdo permanecer durante muito tempo
(JUN, 2013). As emocOes mais presentes nos desenhos que analisamos foram: alegria,
animacao, sentir-se bem, sentir-se feliz, tensdo, nervosismo, ansiedade e medo. Dessa
forma, as emocdes sdo categorias mais transitorias.

Em outras palavras, durante o processo de analise dos dados e de revisdo da
literatura, percebemos que as varidveis tinham naturezas diferentes: emocdes sdo
temporarias e altamente dependentes do estado (por exemplo: resultado bom = alegria).
Ja o “carater processual” pode ser considerado mais como um trago do que
propriamente um estado, por isso, apresenta carater permanente. Portanto, decidimos
rever nossa hipotese inicial de uma correlacdo positiva entre carater processual e
emocOes positivas. As duas categorias parecem ser mais indepententes (relacbes de
longa duragédo versus relagdes de duracdo curta) (BROWN; PETERSON; IRVING,
2009). Essa possivel interpretacdo também permite explicar a correlagdo negativa entre

a categoria imprecisao e as categorias emoc¢oes negativas (r = - 0,506) e opressao (r = -
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0,354). Assim, a analise seria a mesma: a imprecisdo como algo mais permanente e as
emoc0Oes negativas mais transitorias e dependentes do estado. Esse carater transitorio
também é encontrado na categoria opressao, que se refere ao sentimento de sobrecarga
que, muitas vezes, a avaliacdo pode gerar no aluno nos momentos que antecedem 0s
exames.

As categorias correcdo e competicao apresentaram uma correlacdo positiva (r =
0,477). A correcdo e definida como uma associacdo da avaliacdo com elementos como
notas, conceitos e corregdes elaborados pelo professor para as atividades avaliativas e a
competicdo associa a avaliagdo com situacbes de competicdo e persisténcia. Essa
associacdo parece fazer sentido, pois, para competir, o aluno precisa de um feedback do
professor (categoria correcdo). A relacdo entre as variaveis parece mais relevante
especialmente quando a avaliacdo é utilizada na funcgdo classificatoria, na qual, em
determinadas situacGes de competigdo, os alunos sdo classificados de acordo com seu

desempenho (notas e conceitos).

5.5.2 Desenhos e questionarios

Com relacdo as correlagbes entre questionario e desenho (concepcBes de
avaliacdo e categorias), a Tabela 8 apresenta as correlagbes estatisticamente
significantes, considerando a amostra total. Encontramos poucas correlacdes

estatisticamente significantes.

TABELA 8 - Correlagdo bisserial entre os desenhos e 0s questionarios: amostra total

Concepcoes de avaliacéo ) .
o Categorias (desenhos) Correlacéo
(questionarios)
) Caréater processual 0,430
Impacto emocionalmente p. i
Impreciséo - 0,243
Melhora Caréter processual 0,425
Impreciséo - 0,358
Responsabilizacao Carater processual 0,436

Fonte: Autora
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A categoria carater processual apareceu em trés dessas correlagdes: com a
concepcao de impacto emocionalmente positivo (r = 0,430), com a concepc¢do de
melhora (r = 0,425) (ambas em um sentido esperado) e com a concepgdo de
responsabilizacdo (r = 0,436). Aqui, merece destaque esta ultima associacdo com a
responsabilizacdo. Percebemos, por meio dessa associacdo, que a concepcdo de que a
avaliacdo torna os alunos, os professores e as escolas responsaveis pelo aprendizado se
encontra correlacionada positivamente com o carater processual da avaliag&o.

A categoria imprecisdo apresentou correlagcbes com as seguintes concepgoes:
impacto emocionalmente positivo (r = - 0,243) e melhora (r = - 0,358), ambas em um
sentido esperado.

A andlise das correlagcBes por agrupamentos apresentou-se mais rica uma vez
que, nela, encontramos um nimero maior de correlagdes estatisticamente significantes.
A seguir, apresentamos uma andlise detalhada da relacdo entre as concepcdes de
avaliacdo do questionario e as categorias do desenho.

A Tabela 9 apresenta as correlagdes estatisticamente significantes que
encontramos entre questionario e desenho (concepcdes de avaliagdo e categorias),

separadas por agrupamento:



Tabela 9 - Correlacdo bisserial entre os desenhos e 0s questionarios: agrupamentos
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Concepcoes de )
) Categorias
avaliacdo Correlacao Agrupamento
. (desenhos)
(questionarios)
Responsabilizacdo Monitoramento 0,736 1
Opresséo - 0,506 1
Opressao 0,538 3
Melhora Imprecisdo - 0,547 2
Impreciséo - 0,445 3
Emocdes negativas 0,437 3
Impacto emocional Opressdo -0,884 2
positivo Imprecisdo - 0,485 3
Irrelevancia Carater processual -0,725 2
Opresséo 0, 710 2
Monitoramento 0,544 3

Nota: Agrupamento 1 (N=34) - Positivo sobre todas as fun¢bes, mas contra a irrelevancia;
Agrupamento 2 (N=34) - Contra a avaliagdo; Agrupamento 3 (N=34) — Positivo fraco, porém
mais negativo.

Fonte: Autora

A categoria opressdo apresentou maior nimero de associacdes dentre aquelas
apresentadas na Tabela 9 e cada uma delas é explicada por um fator diferente. As duas
primeiras associac@es aconteceram com a concepcdo de responsabilizacdo (a avaliacdo
torna os alunos, os professores e as escolas responsaveis pelo aprendizado).
Observamos uma correlagdo negativa para o agrupamento 1 (r = - 0,506) e positiva para
o0 agrupamento 3 (r = 0, 538). Uma hipotese para essa diferenca pode estar relacionada
as caracteristicas dos dois agrupamentos, pois, enquanto 0s sujeitos do agrupamento 1
apresentaram uma postura positiva em relacdo a todas as concepgdes de avaliagéo,
exceto a irrelevancia, os do agrupamento 3 apresentaram um posicionamento
intermediario (sem um padrdo de resposta tdo definido quanto os agrupamentos 1 e 2).
Dessa forma, como os alunos do agrupamento 1 apresentam uma concordancia com a

concepcdo de responsabilizacdo, o que explica o fato deles ndo se sentirem oprimidos
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quando s&o responsabilizados por seus resultados. No segundo caso, a responsabilizagéo
e a opressdo apresentaram uma correlacdo positiva, indicando que, quanto mais 0s
sujeitos do agrupamento 3 sdo responsabilizados por seus resultados na avalia¢do, mais
eles se sentem oprimidos por ela.

Na terceira associacdo, a categoria opressao apareceu correlacionada com a
concepcao impacto emocionalmente positivo (respostas emocionais positivas, tais como
a motivacdo dos colegas de sala e a avaliagdo como um processo agradavel). Essa foi a
correlagdo mais forte encontrada (r = - 0,884). Diferentemente da categoria emocoes
positivas, a concepcao impacto emocionalmente positivo, como o proprio nome ja diz, é
uma concepgdo. Assim, refere-se a maneira como as pessoas percebem, avaliam e agem
em relacdo a um fendmeno especifico (MATQOS, 2014), portanto, possui um carater
mais duradouro. Dessa forma, a associagdo parece estar em um sentido esperado,
principalmente, por ser do agrupamento 2, no qual os alunos apresentaram uma postura
contréaria a avaliacdo: quanto maior o impacto emocionalmente positivo, tanto na sala
como um todo quanto nos alunos individualmente, menor o sentimento de presséo e de
sobrecarga gerado pela avaliagdo.

A quarta associacdo da categoria opressdo foi com a concepcao de irrelevancia (r
= 0,710). Essa concepcdo relaciona-se a percepcao dos alunos de que a avaliacdo é ruim
e injusta, o que faz com que eles respondam negativamente a ela. 1sso significa que,
quanto mais irrelevante a avaliacdo é considerada pelos estudantes, mais eles se sentem
pressionados e sobrecarregados. Novamente, essa associagdo aconteceu no agrupamento
2, no qual os alunos apresentaram uma postura contraria a avaliacao.

Ja a categoria imprecisdo (davidas sobre a precisao ou justica da avaliacdo, se a
avaliacdo reflete realmente o aprendizado do aluno) apresentou trés associa¢des. Duas
delas com a categoria melhora, sendo uma correspondente ao agrupamento 2 (r = -
0,547) e uma correspondente ao agrupamento 3 (r = - 0,445). A concepcdo de melhora
diz respeito a ideia de que a avaliacdo é um instrumento que permite melhorar o
processo de ensino e aprendizagem. Assim, os alunos que a concebem a partir desse
ponto de vista ndo irdo considera-la imprecisa ou ineficiente. Esse perfil de aluno tende
a perceber a avaliagdo como um instrumento que possibilita que os processos de ensino
e aprendizagem sejam melhores, o que explica a relagéo inversa entre essas variaveis.

A terceira associacdo da imprecisdo foi com a concepgdo impacto

emocionalmente positivo (r = -0,485). Portanto, os alunos do agrupamento 3 parecem
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indicar que, quanto maior o impacto emocionalmente positivo tanto na sala como um
todo quanto nos alunos individualmente, menores as davidas sobre a precisao ou justica
da avaliacdo.

A categoria monitoramento correlacionou-se com duas concepgoes:
responsabilizacdo (r = 0,736) e irrelevancia (r = 0,544). A concepcdo responsabilizacdo
relaciona-se a ideia de que a avaliacdo torna os alunos, os professores e as escolas
responsaveis pelo aprendizado. Ja na categoria monitoramento, 0 estudante expressou
sentir-se vigiado ou controlado pela avaliagdo. Esta correlagdo positiva entre
responsabilizacdo e monitoramento apareceu no agrupamento 1, no qual os alunos
apresentaram concordancia com todas as concepcdes de avaliacdo, exceto irrelevancia.
Assim, o0s alunos expressaram que, quanto maior a responsabilizacdo, maior o
sentimento de vigilancia e controle. Mas isso ndo foi, necessariamente, visto por eles
como algo negativo, como mostramos anteriormente pela analise da correlagdo entre a
categoria opressdo e a concep¢do de responsabilizacdo (r = - 0,506). Quanto a
correlacdo positiva entre 0 monitoramento e a irrelevancia, os alunos do agrupamento 3
parecem indicar que, quanto mais irrelevante a avaliacdo, mais eles se sentem vigiados e
controlados.

A concepcdo de melhora apresentou uma correlagdo positiva com a categoria
emocBes negativas (r = 0,437) no agrupamento 3. Aqui, cabe novamente uma
interpretacdo similar a que j& apresentamos anteriormente: considerar as emog¢des como
mais temporéarias e as concepc¢des de avaliagdo como mais duradouras (relacGes de
longa duracdo versus relacdes de duracdo curta) (BROWN; PETERSON; IRVING,
2009). No entanto, teoricamente, esta associacdo positiva entre melhora e emocdes
negativas também parece fazer sentido. Segundo Jun (2013), em algumas situacoes,
estar irritado ou decepcionado consigo mesmo por ter feito algo pode motivar maior
atencdo e esforco por parte do aluno. Brown, Peterson e Irving (2009) explicam que, se
0s resultados ruins em uma avaliacdo podem ser atribuidos a algo que o estudante tenha
controle (por exemplo, a falta de esforgo), o aluno podera ser mais resistente as
distracdes e melhorar seu aprendizado. Por isso, algumas emocdes negativas citadas
pelos alunos dessa pesquisa (como a preocupacao, a ansiedade e 0 nervosismo) podem
contribuir para uma melhora da aprendizagem (obviamente, dentro de um limiar 6timo,
pois esses sentimentos também podem ser paralisantes). Dessa forma, certas emogdes

negativas podem contribuir para um maior esfor¢o de auto-regulacéo por parte do aluno



82

e para uma maior atencdo no aprendizado. Assim, essa € uma hipotese para explicar a
correlacdo positiva entre as referidas variaveis.

A Ultima correlacdo estatisticamente significante, observada no agrupamento 2,
foi entre a concepcao de irrelevancia e a categoria carater processual (r = - 0,725). Essa
associacdo aproxima-se muito da correlagcdo entre as categorias carater processual e
imprecisdo (r = - 0,539), que foi apresentada quando discutimos a matriz de correlacbes
dos desenhos. A hipotese para explica-las é bem parecida, uma vez que a concepcao de
irrelevancia e a categoria imprecisdo apresentam pontos em comum: avaliagdo como
sendo injusta, imprecisa, ruim. Dessa forma, se os alunos consideram a avaliagdo
irrelevante, eles ndo irdo concebé-la como uma préatica de carater processual/continuo

que visa melhorar o ensino e a aprendizagem.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta pesquisa, abordamos um tema importante: a avaliacdo educacional.
Focamos nossas analises em estudantes do Ensino Superior e observamos a pouca
ocorréncia de estudos relacionados as concepgdes de avaliacdo nesta etapa da formacao.
Também percebemos pouca utilizacdo de desenhos na area da Educacéo.

Nesse sentido, ao longo desta pesquisa, investigamos as concepgdes de avaliacdo
de alunos do Ensino Superior em trés momentos. Primeiramente, analisamos 0s quatro
grupos de concepcBes encontradas na literatura internacional e procuramos identifica-
las em trabalhos publicados no Brasil entre 1996 e 2012. Dentre os dez trabalhos
analisados, as concepgdes de melhora, irrelevancia e responsabilizacdo apareceram em
oito, sete e seis trabalhos, respectivamente. A concep¢do de impacto emocionalmente
positivo ndo foi observada. Em seguida, utilizamos nove categorias para classificar uma
amostra de 102 desenhos. As mais frequentes foram emocdes negativas e imprecisao e a
menos frequente foi a categoria competigdo. No terceiro e Gltimo momento, verificamos
como os resultados dos desenhos correlacionavam-se com os resultados do questionario
Students’ Conceptions of Assessment — Version VI (SCoA-VI) (Matos, 2010). Nessa
analise, encontramos varias correlacdes que nos chamaram a atencdo, por exemplo, a
associacdo positiva entre a concepcao de melhora e a categoria emocdes negativas. 1sso
nos fez buscar teorias e pesquisas anteriores para tentar compreendé-las.

Também evidenciamos, aqui, algumas questdes que merecem reflexdo no
contexto educacional. Uma delas diz respeito a relacdo dos alunos com a avaliacdo: de
acordo com nosso trabalho e com estudos anteriores, a avaliagdo ainda tem sido
associada fortemente a sentimentos negativos. Isso pode prejudicar a forma com que 0s
estudantes vivenciam essa pratica e ter efeitos negativos sobre o aprendizado. A
segunda questdo para a qual chamamos a atencdo, mesmo ndo sendo tema da nossa
pesquisa, diz respeito a formacdo de professores para o trabalho com a avaliacdo
educacional, uma vez que a préatica dos docentes influencia a construcdo do discurso dos
discentes a respeito das praticas avaliativas. Dessa forma, é crucial que os professores
sejam adequadamente formados para lidarem com a avaliacdo educacional de uma
maneira plural. A terceira questdo diz respeito a experiéncia de utilizar desenhos como

ferramenta de pesquisa. Recomendamos um maior uso na area educacional deste rico
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instrumento, tanto por pesquisadores quanto por professores e diretores que desejem
conhecer melhor seus alunos. Portanto, esperamos que nossa pesquisa possa contribuir
com a avaliacdo educacional, uma area ainda carente de estudos, especialmente no
Brasil.

Uma limitagdo deste trabalho diz respeito a comparacdo entre 0s questionarios e
os desenhos. Considerando que a andlise feita por Matos (2010) foi composta por 756
questionarios, o procedimento ideal de triangulacdo dos dados seria trabalhar, também,
com desenhos de 756 individuos. Pelos motivos j& expostos anteriormente, optamos por
uma amostra de 102 sujeitos, que pode ndo ter sido representativa o suficiente. No
entanto, por meio da andlise de agrupamentos, conseguimos garantir uma
heterogeneidade na nossa amostra.

Por fim, pesquisas adicionais sdo necessarias para investigar de forma mais
aprofundada as concepcbes de avaliagdo de alunos, por meio de diferentes métodos,
inclusive desenhos. Assim, estaremos diante de novas perspectivas na pesquisa sobre a

avaliacdo educacional.
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APENDICE A — Questionario Students’ Conceptions of Assessment (SCoA - VI)

Por favor, preencha as informaces a seguir:
Sexo: ( ) Masculino () Feminino Idade:

Curso: Periodo:

Todos os dados coletados sdo confidenciais.
Leia atentamente as instrugdes a seguir:

Este questionario contém afirmagdes sobre experiéncias relativas & avaliacdo. Para respondé-lo, leve em consideracdo as suas experiéncias de avaliagdo no Ensino
Superior de um modo geral. Pense sobre a melhor maneira na qual cada afirmacédo descreve o que a avaliagdo é para vocé. Para cada afirmacédo, vocé tem seis opcdes
de resposta: Discordo fortemente; Discordo na maior parte; Concordo ligeiramente; Concordo moderadamente; Concordo na maior parte; Concordo fortemente. Para
cada item, escolha somente uma dessas opgdes. Marque com um X a resposta escolhida.

Naio existem respostas “certas” ou “erradas”. Isso ndo ¢ uma prova nem um teste. O que importa € a sua opinido. Nos queremos seu ponto de vista como aluno.
Algumas afirmag0es nesse questionario sao parecidas com outras. Nao se preocupe com isso. Simplesmente dé sua opinido sobre todas as afirmagdes.
Responda calmamente sem se preocupar com o tempo.

O questionario deve ser respondido individualmente e em siléncio.

Esse questionario tem quatro folhas. Confira se o seu tem quatro folhas e responda a todas. Na pagina 4 existe uma parte complementar para ser respondida.

(Questionario traduzido e adaptado do original em inglés Students’ Conceptions of Assessment —Version VI (SCoA-VI) (BROWN, 2006), com a autoriza¢do de Gavin
T. L. Brown da Universidade de Auckland.)
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Concepgoes de alunos sobre avaliagao

o _— Discordo Discordo Concordo Concordo Concordo Concordo
Concepgoes sobre avaliagao

fortemente na maior ligeira- moderada- namaior fortemente
parte mente mente parte
1. Eu presto atengao nlo§ meus resultados de avaliagdo para me concentrar no que 7 7 = ' a q
eu posso melhorar da préoxima vez
2. A avaliacdo encoraja a minha turma a trabalhar junta e a ajudar uns aos outros a a a a a a
3. A avaliacdo é injusta com os alunos a d d 0 a m]
4, Os resultados da avaliagdo mostram o quanto eu sou inteligente 0 0 a a O a
5. A avaliagdo ajuda os professores a acompanhar o meu progresso 0 0 0 a a 0
6. A avaliacdo é uma experiéncia envolvente e agradavel para mim a d O a a a
7. Eu ignoro as informagdes da avaliagdo a d d a O a
8. A avaliacdo é uma forma de determinar o quanto eu aprendi do ensino a a d a O a
9. A.avallagao averigua o meu progresso em comparagdo com os objetivos de o ' g a 0 a
aprendizagem
10. Eu faco uso do feedback que recebo para melhorar meu aprendizado a a a a a a
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11. A avaliacao fornece informacao sobre como as escolas estdo indo O a 0 a a a
12. A avaliagdo me motiva e aos meus colegas a ajudarem uns aos outros a a d a a0 a0
13. A avaliagdo interfere no meu aprendizado d a O O 0 0
14. Ey observo o que eu f|.z de errado ou de maneira insuficiente para guiar o que eu ' = ' g a g
deveria aprender em seguida
15. Eu uso as ava_llagoes para assumir responsabilidade para as minhas préoximas ' a ' a a a
etapas de aprendizagem
16. Os resultados da avaliacdo predizem o meu desempenho futuro d a O d a 0
Discordo Discordo : Concordo Concordo | Concordo ; Concordo
Concepcdes sobre avaliagio fortemente | na maior ligeira- moderada- | na maior : fortemente
parte mente parte
mente
17. A nossa turma se da mais apoio quando nés somos avaliados a a a O a a
18. Os professores avaliam exageradamente a a a O a a
19. Eu uso as avaliagGes para identificar o que eu preciso estudar em seguida a a a a a d
20. A avaliacdo é importante para a minha carreira futura ou emprego a a a a a d
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21. Quando nds fazemos avaliagdes, existe um bom clima na nossa turma a 0 a 0 0 )

22. Os resultados da avaliagdo ndo sdo muito exatos a d a d a0 a0

23. Os meus professores usam a avaliagao para me ajudar a melhorar O d a O a a

24. A avaliacdo mede a qualidade das escolas a O a0 O a a

25. A avaliacdo faz a nossa turma cooperar mais uns com os outros O a a a a O

26. A avaliagdo é sem valor a O a 0 0 0

27. .Os professores usam os rT1eus resultados da avaliacdo para ver o que eles = B B ' m a
precisam me ensinar em seguida

28. Quando nds somos avaliados, a nossa turma se torna mais motivada para B ' a g a g
aprender

29. Eu desconsidero os meus resultados de avaliagdo a a a a a a

30. A avaliagcdo mostra se eu posso analisar e pensar criticamente sobre um = a q g a a
assunto

31. Eu realmente aprecio o aprendizado quando eu sou avaliado d d a O a a

32. A avaliagdo tem um impacto pequeno no meu aprendizado a d a 0 a a




PARTE COMPLEMENTAR DO QUESTIONARIO

Quando vocé pensa na palavra AVALIACAO, quais tipos de atividades avaliativas vém & sua mente ?

Instrucdes de resposta: marque um X nas opcBes que quiser. Vocé pode marcar quantas considerar necessario.

OO00O000000Ooo0ooono

O professor atribui uma nota ou avalia um trabalho em grupo.

Eu atribuo uma nota ou avalio meu préprio desempenho (auto-avalia¢éo).

Meus colegas atribuem uma nota ou avaliam meu desempenho.

O professor me faz perguntas em voz alta na sala de aula.

O professor atribui uma nota ou avalia um trabalho escrito que eu entrego.

O professor aplica prova com consulta.

O professor me observa na sala de aula e julga o meu aprendizado.

O professor aplica prova em dupla.

O professor me da uma nota em um trabalho feito na sala de aula.

O professor aplica prova com questdes de multipla escolha.

O professor aplica prova com questdes abertas.

O professor atribui uma nota ao meu desempenho depois de se reunir ou discutir comigo sobre 0 meu trabalho.

Algo mais: (Escreva com letra legivel)
Algo mais: (Escreva com letra legivel)

Vocé tem algum comentdrio?
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APENDICE B — Tarefa de desenho livre sobre a avaliacéo

Antes de fazer a tarefa, por favor, preencha as informacdes a seguir:

Sexo: () Masculino () Feminino Idade:

Curso: Periodo:

Desenhe uma figura sobre a avaliacdo. Essa figura pode ser sobre o que vocé pensa sobre a
avaliacdo e como ela faz vocé se sentir. Escreva abaixo uma explicagdo sobre o seu desenho.

Explicagao:

Instrumento traduzido e adaptado com a autorizagdo de Lois R. Harris e Gavin T. L. Brown. Copyright 2008, Measuring
Teachers’ Assessment Practices Project, da Universidade de Auckland.
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APENDICE C - Quadro com as escalas e respectivos itens do questionario
Students’Conceptions of Assessment — Versdo VI (SCoA-VI) (BROWN, 2006),
retiradas de Matos (2010)

Concepcao Item

Melhora (aluno) 01- Eu presto atencdo nos meus resultados de avaliagdo para me
concentrar no que eu posso melhorar da préxima vez.

10- Eu faco uso do feedback que recebo para melhorar meu
aprendizado.

14- Eu observo o que eu fiz de errado ou de maneira insuficiente para
guiar o que eu deveria aprender em seguida.

15- Eu uso as avaliagcOes para assumir responsabilidade para as
minhas préximas etapas de aprendizagem.

19- Eu uso as avaliacOes para identificar o que eu preciso estudar em
seguida.

Melhora 05- A avaliacdo ajuda os professores a acompanhar 0 meu progresso.
(professor)

08- A avaliagdo é uma forma de determinar o quanto eu aprendi do
ensino.

09- A avaliacdo averigua 0 meu progresso em comparagdo com 0s
objetivos de aprendizagem.

23- Os meus professores usam a avalia¢do para me ajudar a melhorar.

27- Os professores usam 0s meus resultados da avaliagdo para ver o
que eles precisam me ensinar em seguida.

30- A avaliagdo mostra se eu posso analisar e pensar criticamente
sobre um assunto.

Emocéo (aluno) 06- A avaliagdo é uma experiéncia envolvente e agradavel para mim.

31- Eu realmente aprecio o aprendizado quando eu sou avaliado.

Emocéo (sala) 02- A avaliagdo encoraja minha turma a trabalhar junta e a ajudar uns
aos outros.

12- A avaliacdo me motiva e aos meus colegas a ajudarem uns aos
outros.
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17- A nossa turma se da mais apoio quando nés somos avaliados.

21- Quando nos fazemos avaliacdes, existe um bom clima na nossa
turma.

25- A avaliacgdo faz nossa turma cooperar mais uns com 0s outros.

28- Quando n6s somos avaliados, a nossa turma se torna mais
motivada para aprender.

Irrelevante (ruim)

03- A avaliacdo é injusta com os alunos

13- A avaliacdo interfere no meu aprendizado.

18- Os professores avaliam exageradamente.

22- Os resultados da avaliagdo ndo sdo muito exatos.

26- A avaliacdo é sem valor.

Irrelevante
(ignorar)

07- Eu ignoro as informacges da avaliacdo.

29- Eu desconsidero os meus resultados de avaliagéo.

32- A avaliagdo tem um impacto pequeno no meu aprendizado.

Responsabilizagéo
(aluno)

04- Os resultados da avaliagdo mostram o quanto eu sou inteligente.

16- Os resultados da avaliagdo predizem o meu desempenho futuro.

20- A avaliacgdo é importante para a minha carreira futura ou
emprego.

Responsabilizagéo
(escola)

11- A avaliagéo fornece informagéao sobre como as escolas estéo
indo.

24- A avaliagdo mede a qualidade das escolas.




APENDICE D - Categorias de classificacio de desenhos adaptadas de Brown e Wang (2011)

Categoria Conceito Exemplo
Emocdes O estudante expressa um desconforto emocional causado pela | Uma estudante desenhou um aluno com cabelos em
negativas avaliacdo. Ele argumenta que a avaliacdo Ihe deixa triste, | pé, olhos tristes, chorando, com as méos suando e

ansioso, nervoso, dentre outras emocdes relacionadas. Ficam
evidentes os efeitos negativos da avaliagdo em sua postura.

com uma prova ilustrada no baldo de pensamento. Na
explicacdo, ele escreveu: “A avaliagdo é um mal
necessario, uma prisao. Ela me estressa e quando vou
mal fico muito nervosa e decepcionada”.

Monitoramento

O estudante expressa sentir-se vigiado ou controlado. Esta
categoria reflete um tema comum de vigilancia e controle dos
estudantes pelos professores e sociedade atraves do sistema de
avaliagéo.

Um estudante desenhou um professor em pé diante
de uma turma fazendo prova. Tal professor tinha
olhos grandes e atentos e expressava 0 comando:
“Olhe para sua prova”.

Competicédo

O estudante associa a avaliacdo com situacdes de competicao
e persisténcia. A avaliacdo é comparada, por exemplo, a
pratica de atividade fisica ou de competicdes esportivas.

O estudante desenhou uma pista de corrida, com 0s
pontos de largada dos competidores e escreveu:
“Encaro uma situagdo de avaliagdo como uma
barreira que deve ser superada em varios momentos
da trajetoria académica”.

Caréter
processual

O estudante faz uso de elementos que remetem a ideia de que
a avaliacdo é um processo que lhes acompanha ao longo do
tempo, como uma pratica que ocorre ao longo da vida ou em
determinados periodos de tempo.

Um estudante desenhou uma estrada cheia de
pegadas e explicou: “Meu desenho relata o caminho
no qual entrei para a faculdade, no caso era 0 meu
sonho. Imagina quantas lutas e quantos obstaculos
passarei para chegar ao ideal de vencer”.

Emocoes
positivas

Os estudantes expressam sentimentos e atitudes positivas com
relacdo a avaliacdo, como alegria, satisfacdo, dentre outras
emoc0es relacionadas.

Uma estudante desenhou uma aluna sorrindo e
escreveu que a avaliagdo pode confirmar o
aprendizado e trazer seguranca sobre o conteudo
aprendido pelo aluno.

Correcéo

O estudante associa a avaliagdo com elementos como notas,
conceitos e correcOes elaborados pelo professor para as
atividades avaliativas.

Um estudante desenhou um X sobre uma questdo e
escreveu: “O X representa o erro, o que ndo foi
entendido, o que ndo foi absorvido”.
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Impreciséo

Os estudantes levantam davidas sobre a precisdo ou justica da
avaliacdo, se a avaliacdo reflete realmente o aprendizado do
aluno. Associacdo da avaliagdo a ideia de ineficiéncia,
imprecisdo, um método ruim ou inexato.

Um estudante expressou na explicagcdo ndo saber se
as respostas dadas na avaliacdo realmente poderiam
avalia-lo.

Opresséo

Os estudantes expressam a ideia de pressao e sobrecarga que a
avaliacdo gera neles.

O estudante desenhou uma panela de pressdao e
explicou: “Me sinto pressionado pela avaliagdo”.

* Definigéo de
avaliacdo

O estudante expressa uma defini¢do de avaliagéo, ele define o
que a avaliacao significa para ele.

O estudante desenhou setas ligando ele a avaliacdo e
ao ensino e escreveu: “A avaliacdo € um feedback
entre o ensino e eu’.

* Essa categoria ndo faz parte do trabalho de Brown e Wang (2011). Ela foi criada pelos autores da presente pesquisa.
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